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Resumen 
Lo que exige la educación superior de hoy, es  la adopción de nuevos roles, que apuntan al 
docente como formador y el estudiante como sujeto activo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, como resultado de un contexto socio-cultural y económico en el que se ve inmerso. 
Esta necesidad lleva al siguiente problema de investigación: ¿Qué aporta el reconocimiento del 
estilo pedagógico de una profesora de la Licenciatura en Pedagogía Infantil, de la Universidad 
Tecnológica de Pereira, al mejoramiento de sus prácticas educativas? La investigación inicia 
con la reflexión que  la docente universitaria   hace de su práctica educativa. Se basa en un 
enfoque crítico (Habermas, 1987), que asume la realidad de las prácticas educativas, con fin de  
reconocer, interpretar  y transformar aspectos problémicos de la misma, a partir de identificación 
de  los estilos pedagógicos más predominantes en su quehacer docente. Como objetivos se 
plantea reconocer el estilo pedagógico de la docente de  Licenciatura en Pedagogía Infantil, de la 
Universidad Tecnológica de Pereira para contribuir a su transformación en el desarrollo de 
prácticas educativas reflexivas.   Se sigue el método de Investigación Acción Educativa 
(Elliott 2000) que permite la trasformación de lo problematizado en la práctica educativa, 
mediante la planeación y ejecución de una unidad didáctica completa; sigue un ciclo de espiral 
ascendente, de reflexión –acción- reflexión,  antes de la práctica (lo planeado), durante la 
práctica (lo ejecutado) y el análisis final del proceso. Según los resultados obtenidos en la unidad 
didáctica se observa que las categorías  apuntan a las transformaciones de la práctica educativa, a 
partir del reconocimiento de los estilos pedagógicos de la docente.   
Palabras claves: Prácticas educativas, estilos pedagógicos, educación superior, reflexión-
acción, formación inicial de nuevos docentes.  
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Abstrac 
What requires higher education today is the adoption of new roles, pointing to as a trainer and 
teacher as an active student in the teaching-learning process, as a result of a socio-cultural and 
economic context in which immersed. This need leads to the following research question: What 
does the recognition of a teacher's teaching style of the BA in Childhood Education, 
Technological University of Pereira, the improvement of educational practices? The investigation 
starts with reflection that makes his university teaching educational practice. It is based on a 
critical (Habermas, 1987), which assumes the reality of educational practices with to recognize, 
interpret and transform problémicos aspects of it, from identifying the most predominant teaching 
styles in their teaching. As objectives arises recognize the pedagogical style of teaching degree in 
Early Childhood Education, University of Pereira to contribute to the transformation in the 
development of reflective teaching practices.   It follows the Educational Action Research 
method (Elliott 2000) that allows the transformation of the problematized in educational practice 
by planning and executing a complete teaching unit; follows a spiraling cycle of reflection-
action-reflection, before practice (as planned), during practice (what was done) and the final 
analysis of the process. According to the results of the learning unit shows that the categories 
point to the transformation of educational practice, based on the recognition of the teacher 
keywords: Educational practices, teaching styles, higher education, reflection 
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Introducción 
El presente trabajo de investigación “Estilos pedagógicos y transformación de prácticas 
educativas  universitarias, en una docente del Programa de Pedagogía Infantil”  surge del interés 
de identificar, que aporta al docente, la concienciación  de los estilos pedagógicos que asume en 
su práctica educativa, para transformarla desde las practicas educativas reflexivas. Debido a que 
anteriores investigaciones realizadas por Shön (1930–1997),  Bromback y Pozo (2008), muestran 
el impacto de la reflexión en la acción docente como posibilidad de transformación.  
Igualmente  la  formación pedagógica de los profesores universitarios es, desde hace 
varios años, motivo de estudio y reflexión de algunas universidades del país, que han coincidido 
en afirmar,  la importancia de la innovación pedagógica en cuanto a programas de formación de 
docentes, desde un saber disciplinal (saber) y de un saber pedagógico (hacer). 
En consecuencia, la investigación se convierte en un recurso para la formación de los profesores 
universitarios, puesto que permite replantear las relaciones que se dan en las prácticas educativas, 
entre  el docente, su saber y su enseñanza, así como los aprendizajes generados en los estudiantes 
a partir de la reflexión del docente en “situ”.  
A partir de esto, se hace necesario la reflexión sobre los estilos pedagógicos que los 
docentes asumen  en su práctica educativa, con el fin de  construir alternativas didácticas que 
lleven a su transformación a partir del uso de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) y la investigación-acción educativa, como método relevante para el 
desarrollo profesional, personal y social del docente. 
De esta manera, el maestro al cumplir una función de  investigador e  investigado, 
sostiene una dualidad de roles, que lo llevan a  reflexionar su accionar en el aula, como espacio 
propio donde se  pone en escena lo que  se es como docente, desde su ser, desde su saber, desde 
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su hacer y  desde su comunicar y a proponer acciones de transformación desde sus propios estilos 
pedagógicos a lo que el mismo identifica dentro de su práctica como problema.  
La investigación tiene una  fases diagnostica,  donde el docente es auto-observado y 
registrado con diferentes técnicas de recolección de información, como  diarios de campo y  
registro de audio y video, dichos datos  se analiza conforme a la  codificación de la teoría  
fundamentada de  Corbin y Strauss (2001).  
El análisis es puesto en común con la docente, quien desde la reflexión a la luz de la 
teoría, logra identificar los rasgos que predominan en su práctica educativa y configuran su 
propio  estilo pedagógico, con el fin de ser problematizado desde el deber ser, saber y hacer 
según las características del estilo asumido por el  docente.  
Teniendo en cuenta lo problematizado y el reconocimiento del estilo pedagógico, la 
docente elabora una propuesta didáctica, que abarque una unidad didáctica completa, con el fin 
de analizar la  transformación de  su práctica educativa.   
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1. Planteamiento  y justificación del problema 
Los múltiples cuestionamientos alrededor de los estilos pedagógicos y la preocupación 
cada vez mayor de los docentes universitarios en mejorar sus prácticas educativas, motivan a que 
la Universidad Tecnológica de Pereira (U.T. P.), en el programa Pedagogía Infantil, plantee 
procesos de reflexión en torno a los estilos pedagógicos de los docentes del programa. 
Con este fin, se estudia sobre lo que exige la educación superior de hoy, la adopción de 
nuevos roles, que apuntan al docente como formador y el estudiante como sujeto activo en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, entendido como resultado de un contexto socio-cultural y 
económico en el que se ve inmerso. 
Mora (2004), citado por Escorcia y otros, identifica, respecto a la educación superior, la 
necesidad de modificar  la  formación de los docentes, para  responder a las necesidades del 
contexto como “sociedad global, sociedad del conocimiento, y universalidad”, además reconoce 
dos sentidos en esta transformación: el primero es el cambio en el paradigma educativo, de un 
modelo basado en la transmisión del conocimiento, a otro sustentado en la formación integral de 
los personas; y el segundo apunta al aumento de la flexibilidad del sistema, de manera temporal 
(formación a lo largo de la vida)  y operativa (paso del sistema educativo al mercado laboral). 
En la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior de la UNESCO (2009) se 
aprobaron documentos que insisten en la necesidad de la educación permanente del profesorado 
universitario y de su formación pedagógica, especificando como elemento esencial para las 
instituciones de enseñanza superior una política de formación del personal, que conduzca a los 
docentes de educación superior, a ocuparse de enseñar a sus alumnos a aprender y a tomar 
iniciativas, teniendo en cuenta la formación constante y pertinente, donde la  investigación es 
estrategia de renovación del proceso educativo.   
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 En la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior (2009) La dinámica de la 
educación superior y la investigación para el cambio social y el desarrollo, distingue tres puntos 
en cuanto a la formación docente y la calidad de la educación superior: 
El primero es ampliar la formación de docentes, con planes y programas que brinden la 
posibilidad de dotar a los alumnos de conocimientos y competencias que necesitan en el siglo 
XXI. 
El segundo es la formación de expertos en planificación educativa y realización de 
investigaciones pedagógicas con el fin de mejorar las estrategias didácticas. 
El tercero es la aplicación de las TIC a la enseñanza, como potencial de aumento del 
acceso y calidad, desde esfuerzos necesarios de los establecimientos de educación superior para 
invertir en la capacitación del personal docente y administrativo en nuevas funciones de 
enseñanza y aprendizaje, que transforman. 
Esta reflexión en educación superior, y la necesidad de espacios de formación, para los 
docentes, ha servido de marco para realizar diferentes estudios sobre la formación de los docentes 
universitarios y los estilos que asumen estos en sus prácticas educativas. (Callejas, Corredor, 
2004; Cabrera, Loredo y Carranza, 2008). 
Por tal razón, se prioriza en el proceso investigativo, la caracterización de los estilos 
pedagógicos utilizados por los docentes participantes en sus prácticas educativas, al igual que la 
transformación generada por el reconocimiento y reflexión en su quehacer pedagógico.  
La búsqueda y revisión de investigaciones que den cuenta del conocimiento producido en 
el campo mencionado, logra entrever  algunas problemáticas, que oscilan alrededor de: las 
prácticas educativas, como escenario real en el que docente y su saber interactúan, donde se 
configurar un modo propio de enseñar y la importancia de una  formación para el  docente 
universitario, permanente en el área específica a su actuación disciplinal y su saber pedagógico. 
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 Es el caso a nivel internacional, Cabrero, Loredo y Carranza (2008), reconocen algunas 
dimensiones derivadas de la práctica docente, que facilitan elaborar un modo de enseñanza que 
transforme la educación tradicional, desde aspectos de identificación de procesos y estilos que los 
docentes asumen en el aula. A partir del reconocimiento y reflexión que el docente haga de sus 
prácticas,  se generan cambios conceptuales procedimentales y actitudinales de enseñanza, hacia 
tendencias más contemporáneas, respondiendo a las necesidades particulares de los estudiantes 
de hoy.  
Freixes N. (2008) reflexiona desde la realidad de la práctica educativa, el papel que juega 
el estudiante como protagonista del proceso educativo, por lo que considera que para determinar 
el estilo pedagógico del docente se debe examinar los aspectos que más favorece a su 
aprendizaje, buscando procesos transformadores. 
Desde esta perspectiva, las prácticas educativas del docente, comprometen un 
acercamiento a las concepciones del estudiante sobre lo que realmente esperan y necesitan 
aprender, convirtiéndose en el primer insumo para la planificación e interacción del docente con 
el estudiante en el campo educativo, configurando en el quehacer un estilo pedagógico particular.   
Así mismo, el autor sostiene la importancia que el docente debe dar a su estilo de 
enseñanza, especialmente en dos componentes: el primero corresponde a los contenidos de 
aprendizaje, específicamente a su pertinencia, jerarquía y claridad, y el segundo en las estrategias 
didácticas seleccionadas para el aprendizaje de dichos contenidos. (Freixes N., 2008).  
Actualmente, los estilos pedagógicos de los docentes, deben redimensionarse ante la 
eminente inmersión de la tecnología en la educación y en la sociedad. El docente debe ser un 
docente competente para aprender, innovar y enseñar haciendo uso de los recursos que tiene a su 
alrededor.  
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García (2006) estudia la perspectiva y la práctica de la educación participativa. Desde 
dicho enfoque, propone a la educación como una ciencia social, la cual se encuentra en constante 
cambio. De igual manera, pone de manifiesto las inadecuadas prácticas tradicionales de 
elaboración, transmisión y aplicación de conocimientos para enfrentar las necesidades formativas 
actuales. 
Así mismo, García propone que la formación docente es una formación académica, 
especializada, individualista y competitiva, que enmarca entre dicha formación y la práctica real, 
una separación entre la teoría y la práctica. Esta brecha disminuiría desde la inserción de lo que la 
Unesco (2009) reconoce como la formación docente en investigación pedagógica.  
El  autor reconoce como método oportuno la investigación-acción-participativa, puesto 
que pretende responder a las necesidades actuales de la sociedad, desde dos ejes fundamentales: 
Epistemológico – Científico y    Estratégico – Practico. 
En primer lugar, se tiene en cuenta los postulados básicos de un proceso de educación. 
Por otro lado, se elaboran propuestas operativas para la transformación de la labor investigadora 
y educativa, apuntando a los problemas reales que vive la sociedad como realidad circundante 
estudiada  como hecho social. 
Ruiz, Castaño y Boronat (1999), en su trabajo investigativo investigación sobre 
“Reflexiones del enfoque interdisciplinar y su proyección práctica en la formación del 
profesorado” analiza la importancia de la formación de los docentes a través de la transferencia 
de los conocimientos y la proyección de un diseño curricular interdisciplinar que favorezca la 
adquisición de un habito cognitivo de indagación sobre las disciplinas universitarias, donde 
finalmente la esencia de la enseñanza universitaria, está en la importancia de un curriculum 
integrado.  
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De la misma manera, la investigación realizada por Guerra, González y García (2009), 
titulada: “Utilización de las TIC por el profesorado universitario como recurso didáctico”, 
propone la necesidad de las transformaciones en las prácticas educativas del profesorado, 
mediante el cambio de metodologías de enseñanza y recursos didácticos empleados, dando 
importancia al uso de las tic como herramienta pedagógica con el fin de alcanzar competencias en 
los estudiantes. Es posible también pensar en la formación recibida por el profesorado, 
destacando la importancia de la preparación de proyectos de investigación, la atención a las 
necesidades reales y prácticas del perfil profesional y el intercambio de experiencias.  
 Vargas y Basto (2009) enmarcan la importancia del desempeño docente desde una 
reflexión crítica sobre los métodos de enseñanza, que atiendan a la época, desde una acción 
transformadora de los procesos pedagógicos en las aulas de clase. Concluyen que el reto de la 
sociedad está en el pleno desarrollo personal y social de los sujetos de la educación.  
Muñoz, Corzo y Munévar (2002) en la investigación titulada “experiencias en 
investigación - acción - reflexión, con educadores en proceso de formación inicial”, resalta la 
importancia de experiencias de investigación en la formación de estos. En su investigación 
concluyen que la investigación a medida que se aprende a enseñar es relevante en la comprensión 
de la escuela y la dinámica institucional. 
 Estudios sobre los estilos pedagógicos de los docentes universitarios de matemáticas de 
la Universidad Pedagógica Nacional destacan la importancia de la metodología de investigación - 
acción, porque favorece la reflexión del profesor sobre su práctica (Pardo y otros, 2007). 
Forero y otros, (2006) de la misma universidad, realizan un  análisis de los estilos 
pedagógicos de los profesores donde  coinciden en que la investigación - acción favorece la 
reflexión del profesor sobre su propio desempeño y promueve el desarrollo de estrategias la 
planeación y acción de su quehacer profesional docente.  
10 
 
 
Otros trabajos relevantes en la transformación de las prácticas  educativas en la educación 
escolar desde la formación del profesorado, son los desarrollados  en  Colombia por Restrepo 
desde  finales de la década de 1980, en los que, según reporte del autor, se han formado 
aproximadamente 400 docentes, con los cuales se ha hecho posible construir y validar un 
“modelo de capacitación docente” basado en la  investigación - acción educativa, tomando como  
elementos teóricos  autores como Stenhouse (1998)  en la “Investigación como base de la 
enseñanza”, de  Elliott (2000), Carr y Kemis (1998), entre otros. 
En la investigación de Cabrera y León (2005)  sobre  “ Estilos De Aprendizaje desde una 
Perspectiva Vigostkiana: Una Aproximación Conceptual”,  se reconoce, en el proceso de 
transformaciones de las prácticas educativas,  la importancia de profundizar en estilos  
pedagógicos, desde la reflexión de cómo se adquiere aprendizaje, buscando que disten de una  
visión meramente  cognitiva y se enmarquen más en una posición holística teniendo en cuenta  
las formas  preferidas  de percibir, procesar la información, cumplimiento de   metas y la 
comunicación interpersonal. 
Feixas (2004) en su estudio “La Influencia de Factores Personales Institucionales y 
Contextuales en la Trayectoria en el Desarrollo Docente de los Profesores Universitarios”, 
reconoce que los estilos pedagógicos constituyen un modo particular de ser maestro, teniendo en 
cuenta procesos de tipo personal, familiar, institucional, contextual y social. Así mismo, toma los 
estilos pedagógicos como un engranaje de aspectos que entre sí guardan relación y determinan la 
manera de abordar una experiencia educativa, donde se analiza el maestro en su totalidad.   
El autor propone que los docentes cambien  sus estilos pedagógicos en función del 
progreso de aprendizaje; cambios que involucren dos aspectos: uno el dominio disciplinar o 
conceptual de lo que se enseña, en relación con la seguridad en la materia, las exigencias de las 
clases, los recursos pedagógicos y tecnológicos en los que se apoya, y otro que enmarca el ámbito 
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reflexivo de los momentos en el aula, que llevan a establecer una crítica o problematización de la 
enseñanza que imparte 
El docente debe estar presto a observar no solo lo que concibe y lo que hace en su práctica 
educativa sino también a interesarse por como lo perciben los estudiantes y como estos pueden 
dar cuenta de sus avances. La formación de formadores no debe estar basada en normatividades 
sobre el profesor ideal, sino en la identificación de las actuaciones docentes y su repercusión en el 
aprendizaje de sus estudiantes.  
Callejas y Corredor (2002), en el estudio sobre “la Renovación de los Estilos 
Pedagógicos: Colectivos para la Investigación Acción en la Universidad”, hacen una 
caracterización de estilos pedagógicos a través de la reflexión de los profesores sobre sus 
concepciones y prácticas, reconociendo como principal componente la investigación – acción. 
Dicho proceso permite el contraste de formas de pesar, sentir y actuar del docente, permitiéndole 
problematizar la realidad para buscar su transformación a partir de una propuesta innovadora, 
donde se pone en juego la teoría y la práctica para generar cambios. 
La investigación identifica en la observación de prácticas educativas, los estilos más 
preponderantes de los docentes y los caracteriza, para buscar la manera pedagógica de 
transformar su accionar. 
León (2006) en el estudio sobre “Los Estilos De Enseñanza Pedagógicos: Una Propuesta 
De Criterios Para Su Determinación”, dice que tras diferentes estudios para determinar estilos de 
enseñanza pedagógicos, no encontró la manera de clasificar o jerarquizar un estilo ideal o 
realmente válido, puesto que son muchas las maneras en que los docentes abordan la enseñanza. 
Así mismo, asume los estilos desde una postura multidimensional dado por la pluralidad teórica 
sobre el tema y los diversos modos de actuación docente.   
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Así mismo, Mantilla et al. (2001)  en su investigación sobre “Los estilos pedagógicos y su 
impacto en el aprendizaje de los alumnos, realizada en Colombia y en México” (2001), 
identificaron los estilos pedagógicos de docentes universitarios, con el fin de mejorar la calidad 
educativa. A partir de su praxis docente concibieron los estilos pedagógicos como una forma de 
interrelación de estos con los alumnos, hallando los siguientes indicadores de estilos: directivo,  
participativo tutorial,  participativo planificador, participativo investigativo. De igual manera, 
concluyen que los docentes no asumen totalmente un estilo, sino que depende de factores 
contextuales personales y ambientales. Igualmente identifican que los docentes se mueven por 
diferentes estilos, lo cual no lleva a categorizar un estilo ideal, sino un estilo predominante en la 
mayoría de docentes estudiados. 
Escamilla y Sánchez (2009), encontraron al aplicar un test, sobre los estilos pedagógicos 
en una carrera de formación pedagógica de formadores, que sí hay estilos pedagógicos 
predominantes, estos son: participativo tutorial e investigativo, sin descartar la presencia de otros 
estilos en los docentes participantes. Esto les permitió identificar que existen posibles 
transformaciones a largo plazo de modelos tradicionales de enseñanza, ya que estos futuros 
docentes pueden apropiar conocimiento teórico en su práctica real de aula y hacer de esta una 
experiencia constante de reflexión. Concluyen, que los estilos pedagógicos responden a políticas 
educativas determinadas para cada país o contexto y  proponen como estrategia pedagógica, la 
incursión del arte y la estética como áreas que permita salir de esquemas de tradicionales de 
enseñanza.  
Por otra parte,  la universidad de Antioquia  realizó un estudio sobre Estilos de Enseñanza 
con los docentes de dicha universidad, el propósito era encontrar una relación entre los estilos de 
enseñanza de los docentes universitarios y el rendimiento estudiantil. Utilizaron la reflexión de 
sus propias clases para determinar la autopercepción y la percepción de los alumnos, a partir de 
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eso se puede reconocer un avance de los estilos tradicionales de enseñanza, puesto que aunque el 
estilo directivo sigue apareciendo en algunos docentes, predominan más los estilos participativos. 
Borgobello, Peralta y  Roselli  (2010), en un estudio sobre el “Estilo Docente 
Universitario en Relación con el Tipo de Clase y a la Disciplina Enseñada”, expresan que hay 
variaciones en el estilo docente según el tipo de clase y la disciplina enseñada. Observó en una 
cátedra de ciencias humanas y  otra de ciencias exactas donde el tipo de clase era clase teórica o 
práctica, no en cuanto al saber conceptual del docente, sino al modo de interacción que establece 
según las categorías descritas, con los estudiantes.  La investigación demostró que la relación 
entre docente y estudiantes de clases más teóricas es expositivo y dialógico, cuya estrategia 
didáctica principal es la pregunta y respuesta, que le permiten al maestro, conocer el estado 
cognitivo del estudiante antes, durante y después del proceso educativo.   
Por otro lado, en las clases prácticas, encontraron más participación del estudiante, no 
solo con preguntas sino con estrategias más interactivas, que implican estudiantes en la 
construcción de su saber, gracias a procesos superiores como comprensión, deducción, 
anticipación e inferencia de lo que se enseña. 
Frente a las diferentes disciplinas, el estudio reconoce que el docente de ciencias humanas 
maneja un estilo discursivo, mientras que los de ciencias exactas usan más los gráficos y las 
imágenes. Así mismo, la preocupación de un docente de ciencias humanas está en los 
procedimientos que usa el estudiante para estudiar y aprender, mientras que los de las ciencias 
exactas, se preocupan por el uso adecuado de los conceptos, así como la explicación reiterada y 
ejemplificada de los mismos. Finalmente la investigación, proponen que ambos tipos de docentes 
estén inmersos en prácticas reflexivas, que permitan la autoobservación y la autoregulación para 
mejorar la enseñanza. 
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En la revisión de  trabajos  sobre la renovación de las prácticas educativas a  través de la  
vinculación docencia e investigación, así  como  en los estudios sobre la concienciación de los 
estilos pedagógicos de los docentes  universitarios y en  los avances teóricos de autores como  
Stenhouse (1998), Elliott (2000), Kemmis y Mc Taggar (1998), Schon (1998), entre otros, hay  
coincidencia  en los siguientes aspectos sobre  el desarrollo profesional de los profesores: 
Contribuyen al mejoramiento de la escuela, el aula y la profesión a partir de la reflexión y 
la transformación de necesidades reales que llevan al avance de la teoría y de la investigación 
educativa y pedagógica. 
Promueven la enseñanza reflexiva, la indagación crítica, el diálogo entre pares 
académicos, que favorece la conformación y consolidación de comunidades de aprendizaje. 
Admiten diversidad de métodos, técnicas e instrumentos que facilitan la comprensión de 
los propios problemas, el análisis de lo que ocurre y el cambio en las concepciones, prácticas, 
lenguajes, relaciones y formas de organización y desarrollo educativo. 
Con lo anterior expuesto, se evidencia la necesidad social y educativa de seguir 
profundizando en el campo de los estilos pedagógicos de los docentes universitarios, en búsqueda 
de transformaciones que logren ser visualizados en las prácticas educativas a través de la 
reflexión y la generación de experiencias pedagógicas que trasciendan los contenidos y se 
involucren en la realidad social y educativa. Esta necesidad lleva al siguiente problema de 
investigación: ¿Qué aportes hace a la transformación de una    práctica educativa de una 
profesora de Licenciatura en Pedagogía Infantil, de la Universidad Tecnológica de Pereira, la 
reflexión y reconocimiento  de su estilo pedagógico? 
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2. Objetivos 
2.1 Objetivo general 
Interpretar los aportes que hace a la  práctica educativa de una profesora de Licenciatura 
en Pedagogía Infantil, de la Universidad Tecnológica de Pereira, una reflexión personal acerca de 
su estilo pedagógico. 
 
2.2 Objetivos Específicos 
Reconocer el estilo pedagógico de una profesora de la Licenciatura En Pedagogía Infantil 
en su práctica educativa.  
Planear y desarrollar, con base en el reconocimiento del estilo pedagógico y su 
problemática, una propuesta didáctica que ayude a  transformar la  práctica educativa en la 
docente de estudio.  
Contrastar la práctica educativa inicial con las prácticas educativas reconstruidas, 
destacando las transformaciones halladas.  
Analizar los significados construidos por la profesora durante la experiencia  y las 
transformaciones en su práctica educativa de aula.  
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3. Referente teórico 
La investigación  precisa de profundizar en los siguientes referentes teóricos: Las 
tendencias en formación de formadores; los estilos pedagógicos y las prácticas educativas.  
 
3.1 Tendencias en Formación de Formadores 
La universidad del nuevo siglo, exige tanto del docente como del estudiante, la adopción 
de nuevos roles que se expresan en la condición del docente como formador y del estudiante 
como “sujeto activo” en el proceso de enseñanza-aprendizaje, dicha actitud debe ser entendida 
como resultado de un nuevo contexto socio-cultural y económico en el que se ve inmerso. 
Perrenoud (2001) dice que el rol de los profesores no se define de la misma manera en 
todos los contextos, puesto que es consecuencia de los modelos de sociedad, del concepto 
antropológico que se sustente y de las finalidades que se asignen a la escuela. De esta manera, no 
es posible disociar las finalidades del sistema educativo de las competencias que se requieren de 
los docentes. Razón por la cual, es indispensable la reflexión del docente, para que en ella, 
encuentre la manera de integrar lo macro y lo micro del sistema educativo (Zabala, 2008) y así 
brinde la posibilidad de responder a la función social de la educación formal.   
Igualmente, Mora (2004)  reconoce nuevos contextos para la educación superior cuyas 
características más relevantes son: la sociedad global, vista desde la apertura al mercado laboral, 
la velocidad con la que el conocimiento cambia y las competencias que se generan entre 
instituciones de educación superior.  
Al respecto, Peter Drucker (1974), reconoce un tipo de comunidad que tiene capacidad 
para generar, incorporar y utilizar el conocimiento para responder a las necesidades de su 
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desarrollo. A lo cual, la creación y transferencia del conocimiento se convierte en la principal 
herramienta de la sociedad para orientar la formación del profesor universitario 
Desde esta visión, el contexto universitario y la sociedad de la información, tiene dos 
características: la primera, se refiere a la transformación de la investigación científica y el 
conocimiento para el desarrollo productivo y social; la segunda, se relaciona con la necesidad de 
ofrecer una formación, que sea competente para una adecuada inserción social y productiva de 
los egresados. 
En pro de ello, la UNESCO (1998) señala que la educación, requiere por parte del 
personal docente, actualización y mejoramiento de sus capacidades didácticas y de sus métodos 
de enseñanza. 
 Además, a  nivel local, el diagnóstico realizado en la Universidad Pedagógica Nacional 
para la  UNESCO (2004), sobre los procesos de formación de docentes en Colombia, permitió 
identificar  que  la formación de maestros, está mediada por procesos lentos de reconocimiento 
social y político, que van desde las etapas  de  disolución de su función con la del estamento 
eclesial, hasta la institucionalización y reconocimiento, por parte del estado, en lo que se refiere 
al establecimiento de condiciones de trabajo y remuneración. 
La Conferencia Mundial sobre la Educación Superior de la UNESCO (2009) especifica 
como elemento esencial para las instituciones de enseñanza superior una política de formación 
del personal, que conduzca a los docentes de la educación superior, a ocuparse de enseñar a sus 
alumnos a aprender y a tomar iniciativas, teniendo en cuenta la formación constante y pertinente, 
como también la investigación.  
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3.2 Estilo Pedagógico 
Los estilos pedagógicos  son las maneras propias de afrontar las acciones pedagógicas en 
el aula. Convergen el ser, el saber, el hacer y el comunicar del  docente,  Callejas (2004). La 
reflexión de estos, permite ir a la par con las exigencias en formación docente determinadas por 
los dinamismos sociales, además  permite la realización de prácticas educativas reflexivas, que 
busquen la transformación constante del maestro y  las mediaciones pedagógicas asumidas.   
La educación, entendida como el conjunto de procesos, formales y no formales, realizados 
intencionalmente por medio de los cuales, el individuo tiene acceso al aprendizaje y participa de 
la cultura, se sirve de diferentes actores, que convergen en el proceso y garantizan su eficacia, de 
esta manera,  se reconoce el maestro, el estudiante, el currículo y el contexto, como miembros 
que interactúan entorno a un saber que puede llegar a ser saber aprendido  y que puede o debe 
generar transformación  social.   
Para cumplir la función educativa el docente, a través de la historia, ha manifestado 
diferentes posturas a la hora de abordar un escenario educativo. Inicialmente su papel era de 
transmisor de información, cuyas enseñanzas eran verdades acabadas; sin embargo su figura, 
poco a poco ha ido renovándose, con los aportes de la escuela activa y la escuela nueva, donde el 
centro del proceso ya no es el maestro, sino el alumno (Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Dewey, 
Montessori, Claparède, Decroly), y con aportes de las teorías psicológicas, conductistas 
Skinner,B. Pavlov,I y Pedagogías activas como las constructivistas Piget,J y Vigosky se han 
reconocido diferentes factores que interactúan de manera constante en un proceso formativo.   
En el estudio en cuestión se asume al estilo pedagógico, como criterio fundamental para 
transformar la práctica educativa. No se asume el término estilo de enseñanza debido a que la 
enseñanza es solo una  de las ocupaciones de lo pedagógico mientras que al hablar del estilo 
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pedagógico, se contemplan las acciones pedagógicas del docente dentro del aula, no solo cuando 
enseña un determinado saber, sino también cuando se  relaciona con el estudiante, cuando 
establece conexiones práxicas entre su saber y saber hacer, cuando se interesa por  el aprendizaje 
significativo del  estudiante. 
 Estilo pedagógico se entiende según  autores citados por Carrasco (2004) como:  
Weber (2001), concibe el estilo  pedagógico como el “rasgo esencial, común y 
característico, referido a la manifestación  peculiar del comportamiento y la actuación pedagógica 
de un educador o de un grupo de educadores que pertenece a una misma filosofía”. Por su parte 
Beltrán (1990), afirma que los estilos de enseñanza son: “ciertos patrones de conducta que el 
profesor sigue en el ejercicio de la enseñanza, iguales para con todos los alumnos y externamente 
visibles a cualquier observador. Por otro lado,  Restrepo y Campo (2002) lo definen como “el 
sello característico plasmado por una determinada forma de ejecutar la práctica pedagógica, que 
por ende configura un modo de ser, una identidad que a su vez se despliega en los modos del 
hacer”. 
Sin embargo, los estilos pedagógicos aunque tienden a ser, el modo propio de enseñar, no 
son únicos ni inmodificables, puesto que están resguardados bajo la premisa de dinamismo 
epistémico, según circunstancias particulares. De esta manera. En la realidad educativa, cada 
docente establece un modo particular de enseñar, que puede o no generar verdadero impacto en la 
manera cómo interactúan sus estudiantes con el conocimiento y cómo a partir de esto construye 
aprendizajes significativos.  
La revisión de la literatura, sobre los estilos pedagógicos ha versado sobre los diferentes 
sentidos asumidos por los investigadores y sobre las concepciones que estos tienen de docente, de 
didáctica y de enseñanza entre otros.  Los estilos han sido referidos casi en su totalidad a 
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caracterizar las actividades que realizan los docentes y a clasificarlas casi siempre en función de 
las conductas que éstos exhiben en sus interacciones de aula.  
Fenstermacker (1989) da importancia a la reflexión del profesor sobre sus propias 
prácticas a través de instrumentos de análisis, de argumentos prácticos y autobiografías. 
Igualmente, reconoce maneras de concebir la enseñanza: la primera responde a un enfoque 
ejecutivo. El docente tiene un rol de ejecutor de procesos para producir ciertos aprendizajes, 
mediante habilidades y técnicas disponibles donde convergen dos elementos esenciales: el 
currículo y las técnicas y conocimientos para orientar  la clase y producir el aprendizaje.  
La segunda manera como  Fenstermacker concibe la enseñanza, se ubica   en un enfoque 
liberador, de tal forma, que el docente se convierte en un “libertador de la mente” y un promotor 
de seres humanos morales, racionales, íntegros que constituye para el autor,  un “estilo 
reeducador” que actúa conforme a  los llamados principios de procedimiento planteados por 
Peters (1989), el cual adopta  reglas de procedimiento que tienen en consideración el trato 
equitativo a todos los alumnos, el respecto y el grado de libertad en la organización y la 
distribución de la educación, entre otros.  
Thelen, H., citada por Pérez (1976), se refiere a estilos o maneras de ser profesor, en 
relación con los métodos de enseñanza que éstos usan en la práctica educativa, siendo éstos: el 
estilo de discusión socrática, de discusión pública, estilo de aprendizaje, estilo militar, estilo 
empresarial, viejo buen equipo y, el de turismo dirigido.  
Flanders (1977), deriva, de una serie de registros sobre el habla y la conducta no verbal de 
los maestros, una tipología dicotómica entre el profesor “directo” que lleva la iniciativa de las 
actividades creando en los alumnos actitudes y hábitos de respuesta de dependencia, y el profesor 
“indirecto” que propicia la participación e iniciativa de actividades por parte del estudiante. 
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Fernández Pérez (1994), relaciona el estilo pedagógico  con las características que 
diferencian dos grupos de profesores, los “rutinarios” que permanecen imperturbables en sus 
rutinas didácticas y los que él llama profesores en “cuestión”, para designar a quienes  se 
cuestionan, investigan, desean optimizar su trabajo y sus hábitos pedagógicos. De esta manera, el 
estilo docente crea el clima en el aula o en la institución donde labora. 
Anderson y Brewer (1945), se refieren a dos estilos fundamentales, el profesor dominante 
y controlador que genera estudiantes dependientes y motivados extrínsecamente, y el docente 
integrador que crea un clima que favorece la participación y la motivación intrínseca.  
 De la misma manera, Lewin, Lippit y White (1994) han propuesto otra tipología: el 
profesor autoritario que sugiere y decide todo por sí mismo; el profesor democrático que 
comparte y toma decisiones independientes, pero dentro de ciertos límites; el profesor Laissez-
faire, indiferente, que deja hacer y está dispuesto a prestar ayuda y a colaborar.  
Brophy y Good (2000), diferencian tres estilos docentes básicos relacionados con la forma 
que se conducen a los estudiantes: los profesores preactivos con expectativas proyectadas hacia el 
éxito futuro, los profesores hiperactivos con expectativas negativas y consideraciones 
estereotipadas o etiquetadas sobre los estudiantes, y el profesor reactivo abierto a posibles nuevas 
informaciones, datos y expectativas que se van dando durante el desarrollo de los procesos de 
enseñanza. 
En Latinoamérica, Litwin (1997) tipifica modos de abordar la función docente, focalizada 
en la construcción del conocimiento por parte de los estudiantes; reúne varias dimensiones en 
ciertos estilos que se repiten en los diferentes campos de la enseñanza de las ciencias sociales y 
trató de reconstruir las diferencias entre lo disciplinar, los modos de pensamiento que le son 
propios y las formas como el docente planea su clase. 
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Dirkx y Prenger (1997) definen los estilos pedagógicos, como modelos generales que 
proporcionan la dirección del aprendizaje y la enseñanza. De la misma forma, estos pueden 
describirse como un conjunto de factores, comportamientos y actitudes que facilitan el 
aprendizaje de un individuo en una situación dada. 
Callejas (2002) define estilo pedagógico, como “la manera propia y particular como el 
docente asume la mediación, cómo  se relaciona consigo mismo, con los demás y con el saber, y 
desde allí responde a su compromiso profesional, orienta su labor  e interrelaciona las 
experiencias educativas, personales y  sociales con los estudiantes en su contexto, para 
diagnosticar su propio estilo y desde allí conducir reflexiones y acciones racionales que le 
permitan replantear aspectos de su quehacer docente”.  
El cuadro hace parte de  cuatro dimensiones o ámbitos que son reconocidos por 
(Fernández Pérez, Hernando Gómez, Callejas y Corredor; 2002) como propios del quehacer 
educativo en los procesos de enseñar y de aprender: el saber, el saber hacer, el saber comunicar y 
el saber ser, Callejas (2004) determina que los  estilos pedagógicos deben responder a dichas 
dimensiones.  
 
Cuadro 1: Dimensiones del estilo pedagógico  
Dimensión Descripción 
Saber Hace referencia al dominio de la disciplina o interdisciplinar que 
enseña y al desarrollo de las capacidades para investigar y para 
construir conocimiento disciplinar, pedagógico y didáctico en el 
campo específico en el que realiza la labor docente.  
Saber Hacer Implica el sentido y la significación de la práctica docente y los 
procesos de construcción que hace el profesor como parte de su 
historia de vida y su proyecto docente.  
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Saber 
Comunicar 
Él tiene que ver con las interacciones en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, en los cuales intervienen unos actores que intercambian 
significados y experiencias y participan en contextos comunicativos.  
Saber Ser Se relaciona con la responsabilidad del docente de contribuir a la 
formación integral del estudiante, es decir, “contribuir al desarrollo 
global de cada persona: cuerpo y mente, inteligencia y sensibilidad, 
sentido estético, responsabilidad individual, espiritualidad.”  
Fuente: (Fernández Pérez, Hernando Gómez, Callejas y Corredor; 1994) 
 
3.3 Prácticas educativas 
La estructura de la práctica educativa obedece según Zabala (2008, p.14) a, “múltiples 
determinantes, cuya  justificación  obedece a parámetros institucionales, organizativos, 
tradiciones metodológicas, posibilidades reales de los profesores, de los medios y las condiciones 
físicas existentes, en la que se expresan múltiples factores, ideas, valores, hábitos pedagógicos 
etc.”  
Zabala, (2008):  dice que el  aula es un microcosmos social en el que se condesan los 
enfoques educativos y se configuran las relaciones pedagógicas a partir de la organización de los 
contenidos curriculares, los tiempos, espacios, recursos y todas las actividades de enseñanza y 
aprendizaje, que ayuden a comprender la pertinencia educativa  reconociendo dos grandes 
referentes: la función social de la enseñanza y el conocimiento del cómo se aprende, que tenga en 
cuenta factores y variables que definen y configuran propuestas pedagógicas específicas. 
Las finalidad de la enseñanza como función social, responden al para qué enseñar, para 
que educar, la ordenación de los contenidos desde las estructuras disciplinares, las relaciones 
pedagógicas, las formas de distribución del tiempo los espacios y demás procesos a la enseñanza. 
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El cómo se aprende está relacionado con las formas de organización curricular de los 
contenidos y los procesos de enseñanza y aprendizaje vinculados a las lógicas disciplinares, 
donde la base del análisis es el pensamiento practico reflexivo, que contempla la planificación, la  
actividad y la  evaluación; como elementos inseparables del quehacer docente en el que se 
expresan las intenciones, previsiones, expectativas y la valoración de los resultados. 
Zabala distingue como unidad de análisis para el estudio de la práctica educativa, la 
secuencia de actividad o secuencia didáctica, entendida como “el conjunto de actividades 
ordenadas estructuradas y articuladas para unos objetos educativos que tiene un principio y un 
final, conocidos tanto por el profesor como por el alumno”, en la cual, se recoge la complejidad 
de la acción pedagógica en sus múltiples variables: 
Primero en la función social de la enseñanza, explicitada en los objetivos o finalidades 
educativas. Al respecto Coll (1986) agrupa los objetivos de esta función en: cognitivo, motrices, 
de equilibrio y autonomía personal, que procuran aportar a la formación de los ciudadanos y 
ciudadanas que requiere el siglo XXI. 
Segundo propone la revisión de la función de la enseñanza y los procesos de aprendizaje, 
desde la vinculación de los contenidos sin reducirlos a asignaturas, sino a todas las habilidades, 
destrezas, técnicas y actitudes enseñables, por lo que se clasifican los contendidos desde la visión 
integral de la formación en conceptuales (saber), procedimientos (saber hacer) y actitudinales 
(ser). 
Los contenidos conceptuales se refieren al conjunto de hechos, situaciones o símbolos con 
características comunes, que es necesario comprender para construir significados a fin de poder 
interpretar la realidad o construir nuevas ideas. 
Los contenidos procedimentales están orientados al hacer, incluyen las reglas, técnicas 
métodos, destrezas, estrategias, procedimiento y acciones ordenadas, realizadas en función del 
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cumplimiento de un objetivo educativo. Zabala plantea tres parámetros para diferenciarlos: si la 
acción implica más componentes motrices o cognitivos; mayor o menor número de acciones que 
intervienen, y el grado de predeterminación en el orden de las secuencias, si son algorítmicas o 
heurísticas  
Los contenidos actitudinales están relacionados con el ser, agrupa valores, actitudes, 
normas y principios. Los valores son los principios éticos que implican un compromiso 
emocional y se emplean para juzgar comportamientos individuales o sociales. Las actitudes son 
tendencias o predisposiciones adquiridas que predeterminan la conducta de acuerdo con los 
conocimientos, creencias, sentimientos y preferencias. Las normas o principios son patrones o 
reglas de comportamiento compartidos por los miembros de un grupo que implican comprensión, 
interiorización y aceptación. 
Tercero la acción pedagógica, tiene que ver con las relaciones pedagógicas en la clase, es 
decir, los vínculos y relaciones entre los profesores y los estudiantes con relación a: La 
planificación, es la acción docente, que prepara la labor pedagógica desde las necesidades de los 
estudiantes antes y durante del proceso educativo, teniendo en cuenta la diferencia individual, los 
ritmos de aprendizaje y los procesos de seguimiento y valoración del proceso.  
Motivación desde facilitar que el estudiante encuentre sentido a lo que hace, dentro de 
procesos de comunicación y negociación de los objetivos que se esperan y proponer retos y 
desafíos a los estudiantes, así como los mecanismos para superarlos: tiene en cuenta el ajuste a 
las posibilidades reales de cada estudiante, la diversidad u homogeneidad en las exigencias y las 
ayudas brindadas para alcanzar las metas. 
Generación de ambientes de respeto y confianza, que favorezca el auto concepto y la 
autoestima: se relaciona con los grados de aceptación, confianza, respeto mutuo sinceridad en el 
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manejo de las interacciones de tipo intelectual y emocional entre docentes y estudiantes, en las 
que se permita el error, y mejoramiento continuo. 
Para que se de estos procesos de transformación y mejoramiento continuo, es necesario 
trascender, del análisis de lo que es y compone una práctica educativa, y visualizar en ella el 
papel que el docente desempeña en esa práctica, con el fin de problematizarla, pretendiendo, a 
través de la reflexión acción del docente sobre su quehacer, la generación de cambios en la 
manera como enseña y como aprenden sus alumnos a partir de la reflexión.  
La práctica educativa reflexiva es desde  una revisión histórica la meditación del docente, 
John Dewey (1903)  habla sobre  necesidad del pensamiento reflexivo ocupándose de este tema 
en dos libros: How we think (1933) y Lógia: The theory of inquiry (1938), plantea allí  la 
necesidad de reflexionar de una manera crítica y analítica, sobre nuestra práctica. 
Grandi y otros (2007) citan el texto: “Raíces históricas de la enseñanza reflexiva”, 
Zeichner y Liston, señalando las tres actitudes básicas en una docencia reflexiva desde Dewey:  
1. Mente abierta: referida a la disposición de escuchar puntos de vistas y cuestionar los 
propios. 
2. Responsabilidad: considerar con mucha atención las consecuencias de cada acción, 
personales, académicas, sociales y políticas  
3. Honestidad: Permite examinar sus propias creencias y concepciones sin justificar su 
actuación.  
Donald Schön (1983,1987) identifica diversos niveles y dimensiones del proceso 
reflexivo: manifiesta la existencia de una reflexión en la acción y una reflexión sobre la acción, la 
primera se da sobre la marcha, es un diálogo que se da en solitario en la acción misma; la 
segunda se da un diálogo con otros sobre la acción realizada, implica describir o nombrar lo 
ocurrido.  
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Estos ciclos de reflexión llevan al docente a analizar su ser y quehacer educativo 
revelando nuevas imágenes de la práctica. El ser un docente reflexivo implica una actitud de 
cuestionamiento, de continuo crecimiento, es decir, convertirse en investigador/a de su propia 
práctica. 
Para los profesores universitarios, tiene sentido la reflexión sobre sus prácticas, en la 
medida que permite tomar conciencia crítica del conocimiento experiencial o académico, los 
fines que lo orientan y sus consecuencias. Para Schon (1992) y Perrenoud (2006) los 
profesionales operan como prácticos reflexivos, es decir, como sujetos que tanto antes y después, 
como durante su actividad, pueden activar procesos de reflexión sobre la acción, en los cuales 
involucran tanto el pensamiento intuitivo y creativo como el racional, lógico y sistemático. 
Zeichner (1992) señala que las reflexiones permiten inferir y dar descripciones de las 
circunstancias personales bajo las cuales se indaga y se toman decisiones sobre la propia práctica. 
En este sentido, la reflexión es utilizada en varios programas de formación de docentes   
(Connelly y Clandini, Goswami y Stillman, 2000). 
Por lo tanto, la generación de un pensamiento reflexivo y autónomo que oriente los 
procesos colectivos de construcción conceptual, permite superar el pensamiento rutinario al 
cuestionar concepciones y prácticas. Esta reflexión que afecta el diálogo consciente con uno 
mismo o con los demás, es una estrategia compleja que permite caracterizar y problematizar 
estilos pedagógicos coherentes con saberes y contextos educativos diferentes.  
A partir de estas consideraciones, el desarrollo profesional docente de los profesores 
basado en la reflexión sobre concepciones y prácticas como propuestas comunicativas y ético 
pedagógicas,  se plantea como una opción formativa en el cual el docente es  sujeto activo, 
participativo, consciente de sus conocimientos y experiencias y de los obstáculos que pueden 
presentarle, razón por la cual deben explicitarse y confrontarse. La comprensión y teoría que se 
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puede elaborar mediante esta reflexión aporta nuevos elementos sobre la experiencia, lo cual 
permite hacer nuevas interpretaciones de las situaciones y problemas de la práctica en cada 
contexto. 
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4. Metodología 
El diseño de la investigación se sitúa en el enfoque Critico Social  (Habermas, 1987; 
Popkewitz, 1988; Escudero, 1987), que pretende una acción transformadora de los problemas 
identificados con la población a investigar desde la participación de los implicados.  
El método de investigación responde a la Investigación Acción Educativa,  puesto que 
apunta a la producción de un conocimiento propositivo y transformador, mediante un proceso de  
debate, reflexión y construcción colectiva de saberes, entre los diferentes actores que tienen un 
problema común. Elliott (1993),  define la investigación acción  como “un estudio de una 
situación social con el fin de mejorar la calidad de la acción dentro de la misma”.  Según esto, la 
entiende como una reflexión sobre las acciones y situaciones vividas por una persona, en el caso 
especifico de la investigación un profesor,  para ampliar la comprensión de los problemas 
emergentes de su práctica educativa y buscar su  transformación.  
Asi mismo, Kemmis (1984), considera que la investigación-acción educativa no sólo se 
constituye como ciencia práctica y moral, sino también como ciencia crítica. Para el autor, la 
investigación-acción educativa es una forma inductiva  auto-reflexiva de quienes participa, con el 
propósito de  mejorar sus propias prácticas sociales o educativas. En este sentido, la 
investigación- acción, utiliza procedimientos científicos con el fin de contrastarlos en la 
comunidad educativa. A sí mismo, interpreta los hechos desde el punto de vista de los 
participantes y en el lenguaje de los mismos, involucrándolos en el proceso, razón por la cual  el 
aula se convierte en el campo de acción de la actividad investigativa. Su metodología combina 
dos procesos, el de reconocer y el de actuar, lo que  implica una  praxis que permite una 
conciencia crítica de la población sobre su realidad.  
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Con base en lo anteriormente dicho, el ciclo investigativo se presenta como una espiral 
ascendente, que inicia con el reconocimiento y problematización de los estilos pedagógicos de la 
docente, haciendo uso de técnicas de observación. Posteriormente  se realiza una contrastación 
entre la práctica educativa diagnostica  con la  práctica educativa reconstruida, destacando las 
transformaciones halladas y finalmente se interpretan los significados construidos por la 
profesora en su práctica de aula.  
 
4.1  Unidad de análisis  
La unidad análisis corresponde a una práctica educativa completa en la que se desarrolla 
la  unidad didáctica diseñada mancomunadamente entre la docente principal y la docente auxiliar 
en formación, a partir de los problemas caracterizados en los estilos pedagógicos, durante la 
observación de la práctica educativa diagnostica.  
 
4.2 Unidad de Trabajo 
Reflexión, planeación- -acción  reflexión  de la  unidad didáctica correspondiente a la 
asignatura “procesos del desarrollo cognitivo”, adscrita al programa de Licenciatura en 
Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira, la unidad didáctica denominada 
“Piaget en el aula” es desarrollada con un grupo de 45 estudiantes de III semestre. Observada en 
el  escenario natural como es el aula misma.  
Grupo de Estudio: Posterior a la sensibilización de la investigación, la docente 
voluntariamente decide participar del proceso, puesto que después de tener amplia experiencia 
como  profesora de la Universidad Tecnológica de Pereira en el programa de  licenciatura en 
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Pedagogía Infantil,  quiere reflexionar sobre sus estilos pedagógicos para  transformar su práctica 
educativa.  
 
4.3 Procedimiento de la  investigación  
4.3.1 Fase  de sensibilización   y caracterización  de la población. 
Momento inicial es dar a conocer la propuesta investigativa, a los  docentes del programa 
de Licenciatura en Pedagogía Infantil de la U.T.P con el fin de que  estos, lo conocieran y 
decidieran participar del proceso de manera voluntaria, ya que desde su consentimiento, depende 
que cada docente, sea sujeto de su propio cambio.  
 
4.3.2    Fase de problematización y diagnóstica. 
Conformado el caso, con la docente participante, se inicia el proceso de indagación de la 
problematización y diagnóstico, donde se inicia observación y registro de la práctica educativa de 
la docente, en dos sesiones de clase, con una intensidad horaria por clase de cinco (5) horas, 
donde se lleva a cabo una unidad didáctica completa, posteriormente organización y análisis del 
corpus documental, a partir de la técnica de Teoría Fundamentada de Corbin y Strauss (2001), 
con la cual se llega al primer diagrama de codificación (Anexo), en el que se identifica, el estilo 
pedagógico que predomina en la docente, a partir del análisis de los  rasgos específicos que la 
docente manifiesta en su práctica, contrastados con la teoría de los modelos pedagógicos, donde 
la docente desde la reflexión de su acción, problematiza su práctica.  
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4.3.3    Planeación y desarrollo  de la Unidad Didáctica. 
Identificado el estilo pedagógico y la situación problema, se diseñan y desarrollan 
propuestas didácticas alternativas, adecuadas a las necesidades y posibilidades educativas 
ofrecidas por el programa, proceso mediado por la  reflexión acción,  en la medida en que se 
ejecuta la propuesta; de igual manera, se sistematiza el proceso, en diarios de campo, grabadoras 
de audio y video, producciones de los estudiantes y auto informes docente. 
La propuesta didáctica resultante está compuesta por seis (6) sesiones de clase, 
desarrolladas en una unidad didáctica completa, en la asignatura que se orienta en el  tercer (3) 
semestre de la licenciatura: desarrollo cognitivo, cuya temática  es la teoría psicogenética de  Jean 
Piaget. Por cada sesión están planteados objetivos generales y específicos, contenidos 
declarativos, procedimentales y actitudinales, así como la descripción de las actividades 
desarrolladas presenciales y virtuales con el apoyo del edublog, se contemplan  la evaluación la 
tares y los recursos necesarios por sesión. (Ver anexo 1.) 
 
4.3.4 Técnicas e instrumentos de recolección y análisis de la investigación  
Es procesual y permanente, puesto que pretende dar cuenta de todo el proceso 
investigativo, desde el cual se hace análisis e interpretación de lo ocurrido  y  registrado en los 
diarios de campo, en los audios y videos, auto informe docente y producciones físicas y digitales 
de los estudiante. 
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A. Técnicas para la recolección de información:  
La técnica privilegiada en la investigación acción educativa es la observación participante, 
definida por Denzin (1999.P:) como: “Una estrategia de campo que combina simultáneamente el 
análisis de documentos, la entrevista, la participación directa, la observación y la introspección”; 
donde el investigador se mete de lleno en el campo y observa desde la perspectiva de miembro. 
Para acceder a la observación participante se necesita claridad del objetivo de la investigación y 
naturalidad en el ambiente de la comunidad. 
Por su parte, Bergmann (1985.P:) sostiene que el observador participante debe anotar los 
acontecimientos sociales de los que es testigo de un modo tipificador, compendiador, y 
reconstructivo. Por su parte, Flick (1995.P:) sostiene que en la observación participante es crucial 
obtener una perspectiva interna del campo estudiado y “sistematizar” la categoría del extraño, 
permitiendo ver lo que es  particular, cotidiano y rutinario en el campo.  
Para la presente investigación, el instrumento de recolección de información  es el diario 
de campo, donde la docente registra, de manera fidedigna, lo que se hace y se dice en la clase, 
además, se realizan grabaciones en audio y video de la práctica educativa de aula. Referente al 
diario de campo Porlán (1999 P: 46), dice que es “un proceso donde podemos resaltar momentos 
y fases relativamente diferentes” por lo tanto, este se convierte en una herramienta de registro que 
permite al investigador reflexionar los hechos relevantes y significativos que ocurren en el 
contexto inmediato de la investigación, con el objetivo de planear y desarrollar eficazmente un 
accionar pertinente para la comunidad de estudio. 
 
B.  Técnicas e instrumentos de análisis  de información:  
Después de un proceso  organizado el corpus documental, se inicia la fase de análisis e 
interpretación, para lo cual se hace un procedimiento de codificación y categorización de la 
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información recogida, durante el proceso, en las diferentes fuentes documentales que permita 
sistematizar la experiencia.  Este proceso está diseñado desde la teoría fundamentada de Corbin y 
Strauss (2001), en la que se pueden identificar tres tipos: abierta, axial y selectiva. La 
codificación abierta es un proceso analítico donde se identifican los conceptos y se descubren en 
los datos sus propiedades y dimensiones.  
Tiene como base la ubicación de fenómenos que son las ideas centrales que aparecen en 
los datos y que se representan como conceptos. La codificación axial es el proceso en el que se 
relacionan categorías y subcategorías. Denominado axial porque la codificación ocurre alrededor 
del eje de una categoría, y enlaza las categorías en cuanto a sus propiedades y dimensiones. La 
codificación selectiva busca integrar las categorías principales para formar un esquema teórico 
mayor en ella los hallazgos de la investigación adquieren  forma de teoría. 
Los resultados de este proceso permitirán analizar los significados construidos sobre los 
estilos pedagógicos en la práctica docente y generar transformaciones significativas en su 
enseñanza.  
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5.  Análisis, discusión e interpretación de los resultados  
5.1 Práctica educativa diagnóstica o inicial  
Para llegar a los resultados del estudio fue necesario abordar dos momentos de análisis, el 
primero de ellos, es el análisis inicial como fase  diagnostica y problematización de los estilos 
pedagógicos predominantes en la docente. El segundo análisis corresponde a la reflexión, 
discusión e interpretación de la práctica educativa llevada a cabo tras el reconocimiento de los 
estilos pedagógicos y construcción reflexiva de la unidad didáctica.  
Por tanto, los hallazgos en los instrumentos de recolección, cómo diario de campo del 
investigador, registro de audio y video de las clases completas,  producciones escritas y verbales 
de los estudiantes y el blog, son codificados y analizados desde la teoría fundamentada,  Corbin y 
Strauss (2001).  
Inicia la codificación abierta, haciendo la partición de los datos, identificando códigos en 
vivo, que evidencien los estilos pedagógicos de la docente, problematización de su práctica y los 
logros alcanzados durante el estudio. Callejas (2006) afirma que “es  fundamental  una mirada 
integral sobre la práctica, reconociendo todos los aspectos que se reflejan en ella en un análisis 
crítico, permitiendo encontrar las contradicciones y aciertos al revisar el alcance de las decisiones 
que desde los estilos pedagógicos se toman en función del proceso educativo”. 
Con estos insumos se realiza una categorización inicial, en la cual se empieza a vincular a 
los códigos en vivo, códigos teóricos que sustenten las expresiones en campo de la docente y 
estudiantes participantes y con esto se llega al eje axial denominado: Reconocimiento del estilo 
pedagógico Ver diagrama 1: Esquema de Codificación.  
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N° 1 Diagrama de codificación: Reconocimiento del estilo pedagógico 
 
Fuente: Corpus Documental  
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En las  categorías emergentes en la fase diagnostica se encuentra  que se mueve dentro de 
un  momento instruccional que se da primordialmente durante la contextualización de la clase y 
la evaluación,  cuyas subcategorias son: contextualiza e informa, distribución de contenidos, 
tiempos y compromisos de evaluación. La segunda categoría corresponde a tendencias 
constructivistas cuyas  características son: Contextualiza y recuerda, trabajo en grupo 
(Individual, pequeños grupos, gran grupo).  
 
 Finalmente se llega a la  reflexión y autoreflexión compartida, de la práctica educativa, 
que busca desde  los fines y objetivos de la educación en la autonomía,  sesión de  
responsabilidad y el control del aprendizaje, Callejas (2004) propone, que el docente  tome 
conciencia de sus estilos desde los cuales está actuando, para  contrastarlos con teorías y  
conceptos formalizados, configurándose un  profesional reflexivo  en la acción y sobre la acción 
(Schon, 1987) que le permita ser  “mediador activo” desde la participación en el desarrollo 
significativo del conocimiento y la práctica profesional. 
 
Como resultado del proceso descrito,   se reconoce que la docente  en su práctica 
educativa, se mueve entre un momento instruccional y unas tendencias constructivistas en las que 
las siguientes, son las características emergentes  de lo que hace y dice  la docente en clase: 
 
5.1.1 Contextualiza e informa 
 La docente enumera las temáticas y actividades a realizar, durante la clase. Por ejemplo: 
Profesora: “Buenos días, muy juiciosos vinieron casi todos hoy, básicamente lo que vamos hacer 
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hasta la mitad de la mañana es introducir la primera etapa de Piaget, que debieron traer leído 
desde la clase anterior, ¿Cierto?, después tendremos el descanso y por grupos realizaran un 
cuadro con las características de cada etapa…bueno dispongámonos”  
  
5.1.2 Distribución de Tiempos, contenidos y compromisos 
Se refiere a la manera como   la docente direcciona las actividades dentro y fuera de clase 
incluyendo la evaluación que contribuye a tener lo que la docente refiere  D” El control de que el 
estudiante ha aprendido ” . Aquí la docente dice lo qué se hace, cómo se hace, cuando se hace y 
se entrega y cómo se evalúa.  
 
5.1.3 Distribución  Contenidos 
La docente dice:  qué se hace, cómo se hace, cuándo lo hacen y cómo se evalúa por 
ejemplo: Profesora: “ Tienen que definirlo uno por uno, como desarrolla las habilidades, cual es 
el apoyo que el docente le da para tenerlo ahí, ahí va bien!,(profesora habla bajo)miremos el 
texto…como ya estudiaron todo eso, ya se lo saben entonces hagamos una síntesis, esas 
características de cada uno”; otro ejemplo es  Profesora: “Al final  con cada etapa hacen una 
síntesis  como un texto colaborativo más que definir, explicar, argumentar, describir.  
Según los hallazgos también la docente presenta en su práctica educativa momentos  
constructivistas. Mauri, Coll y Onrubia (2004) reconocen en  el constructivismo,  el carácter 
fundamental de la actividad del alumno en el aprendizaje, en la medida que  elabore y reelabore  
significados que permitan la  atribución de  sentido al proceso, tanto de enseñanza como 
aprendizaje  y sostienen que la actividad de enseñanza consiste en prestar tipos y grados de ayuda 
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educativa que estén ajustados a esa actividad constructiva que el alumno despliega como 
protagonista. Como por ejemplo cuando la docente dice “Ustedes van a elaborar sus propias 
conclusiones de lo observado”. P: “En grupos de trabajo cada integrante se apropia de una 
etapa, la que desee y la explica a sus compañeras, desde la teoría y con ejemplos cotidianos, y a 
partir de ese saber conversado construyen un texto donde amplíen cada estadio”. 
Las características de  las tendencias  constructivistas  son: 
 
5.1.4  La docente contextualiza y recuerda 
En esta característica la docente indaga por la comprensión de las estudiantes en cuanto a 
las actividades a realizar en clase. Por ejemplo: -Estudiante: detrás de la hoja O en una hoja por 
todos-Profesora: Si, donde  van haciendo la síntesis, realizan un texto  pero primero lo estudian, 
lo analizan y al final hacen un cierre, un texto colaborativo donde pongan   lo relevante de esta  
etapa y como ayudar al niño para que pase a la siguiente etapa.”  
 
5.1.5  La docente organiza el trabajo individual, pequeños grupos y gran grupo 
5.1.6  Trabajo individual 
La docente procura  Generar  interacción constructiva entre el alumno y el objeto de 
conocimiento de manera individual,  cuando dice a sus estudiantes : “ahora bien después de 
haber hecho ese proceso de comprensión primero individual y después socializado, conversemos 
sobre lo que hemos realizado en el día de hoy” es decir, la docente escalonadamente motiva al 
estudiante a realizar procesos individuales y sociales en pro de su aprendizaje, que son 
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reflexionados desde las acciones pedagógicas en marcha durante la clase  y  el sentido de lo 
hecho, en su construcción.  
En cuanto a las finalidades de la educación el constructivismo cognitivo, considera al ser 
humano, capaz de construir y adquirir aprendizaje, desde el desarrollo de estructuras mentales 
cada vez superiores, que se logran por procesos de interiorización y apropiación del 
conocimiento, resultado de procesos de asimilación, acomodación y adaptación, por ejemplo:  
“Profesora: empezamos por mirar y hacer un trabajo individual donde se especifiquen 
cada etapa…luego hacemos la socialización y después haremos  la presentación de los videos y 
los acuerdos para la próxima clase”; Profesora: “conversemos sobre el proceso que hicimos 
primero individual y luego social de la teoría de Piaget”;  el aprendizaje es racionalista, desde 
la posibilidad del ser, de elaborar y modificar los datos sensoriales y la posibilidad de 
anticiparse a la realidad, transformarla y adaptarse a ella”.  
 
5.1.7  Trabajo en pequeños grupos 
En el pequeño grupo existe el objetivo es  conceptualizar, relacionar su saber con la teoría 
especifica del desarrollo psicogenético de Piaget por ejemplo cuando : Est 1: “yo lo que le digo 
del estadio 2, lo saque del libro. Estoy Segura”; donde los estudiantes se enseñan mutuamente: 
“Est 8: “xxx explíquenos esa por favor” y donde resuelven como diseñar las próximas 
actividades: “Est 6: Bueno quien sigue con la etapa pre operacional” 
También en el pequeño grupo la docente genera conflicto cognitivo a los estudiantes para 
que a través del equilibrio y desequilibrio resultado de las interacciones sociales, el estudiante 
construya y reconstruya el conocimiento, es decir ellos confronten sus estructuras mentales 
previamente establecidas, con nuevas estructuras,  esto  se observa en la indagación permanente 
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durante la clase por ejemplo Profesora:“¿Cuál es la principal característica del niño?”,  
Profesora: “Entonces según su ejemplo, cuál sería el trabajo?, P: ¿cuál sería la forma de 
preguntarle a ese niño?”P:Si tengo un niño de una edad determinada, que tiene un pensamiento 
diferente a lo que corresponde a la edad…?. 
Con estas preguntas la docente busca además garantizar el trabajo aplicado al contexto, 
con  experiencias  en pequeños grupos, a partir del análisis de  videos, donde los estudiantes 
tienen una experiencia física con los niños y niñas que graban y que posteriormente de manera 
individual dan cuenta, por medio del análisis interpretación a la luz de los conceptos ya 
interiorizados, la docente retroalimenta con preguntas como : P- como docentes en formación 
para trabajar el desarrollo del pensamiento del niño ¿Qué les queda de todo esto, cual es su 
reflexión?. 
Piaget (1896-1980)  reconoce en la relación entre el individuo, el medio y el 
conocimiento, el equilibrio natural de todo ser vivo, fundamento que lo lleva a proponer la 
relación causal entre la conducta externa e interna de la persona, de la cual se desprende un 
proceso de interiorización, que se transforma paulatinamente en estructuras mentales internas. 
 Esta postura cognitiva se hace evidente en la docente, cuando conceptualiza mediante el 
uso de textos, videos y trabajos en pequeños grupos, donde se da reconocimiento de los saberes 
previos, procurando garantizar las habilidades del pensamiento del estudiante, desde el desarrollo 
de sus estructuras mentales. Algunas evidencias se encuentran en  que busca  la organización y 
conceptualización de los datos que se debatieron en los pequeños grupos. Cuando por ejemplo   
P: “con los datos propios de cada estadio los organizan en un mapa conceptual o cuadro 
comparativo”. La docente pretende que el estudiante organice la teoria, por conceptos claves que 
puedan facilitar la construcción de conocimiento.  
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5.1.8 Trabajo gran grupo 
La docente durante cada sesión reconoce el gran grupo, como  espacio para la  
socialización y retroalimentación ya sea  a manera de plenaria, debate, conversación o dialogo de 
estudiantes y docente, es en este momento  donde cada grupo expone su trabajo, da opiniones y 
argumentos desde la teoría, validan, conceptualizan y hacen  interpretaciones  de la realidad con 
los aportes de Piaget por ejemplo Profesora: ¿Cómo piensa el niño?, ¿Cómo actúa?, ¿Cuáles son 
sus conflictos cognitivos? -entonces ¿Cuál es la labor del docente aquí?, ¿Cuál será la propuesta 
pedagógica?  
Así mismo allí la docente retroalimenta a los estudiantes con preguntas como: Profesora: 
¿Qué le pueden aportar al grupo que expone?…. ¿Qué les pareció el análisis realizado?... 
Profesora “¿Con los insumos dados por cada grupo que podemos concluir de la teoría 
piagetiana? “ 
 
5.1.9   La  evaluación 
Esta  característica prioriza el  momento instruccional, debido al control  que ejerce la 
docente, dentro de su  práctica educativa, puesto que  es quien dice: qué se evalúa, cuándo se 
evalúa y  cómo se evalúa.  
En dialogo con la docente ella reconoce que: “Da mucha  importancia  a la evaluación 
porque le permite   garantizar que el estudiante sí aprendió los conceptos y puede aplicarlos” 1 
por lo admite que “sostiene el control permanente del proceso para cuestionar al estudiante y 
ponerlo en situaciones de equilibrio y desequilibrio, para identificar su nivel de aprendizaje”. 
                                                          
1
 Palabras de la docente investigada 
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Dentro de la  investigación aparece también la valoración permanente  que se hace  
evidente en los procesos de  autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación que la docente 
gestiona tanto  de lo conceptual como la  experiencia física. Un ejemplo de esto son los videos 
que los estudiantes graban con la aplicación de los laboratorios de Piaget, allí la docente valora el 
trabajo de los estudiantes, con expresiones lingüísticas repetidas como “Cierto”,” De acuerdo”, 
“si…”, con preguntas que implican reflexión y dominio teórico y finalmente una nota apreciativa 
según las observaciones. Los estudiantes dentro del grupo valoran también su trabajo desde lo 
cualitativo y cuantitativo, así como los demás compañeros. Otros ejemplos de  valoración es 
cuando la docente   da explicaciones por medio de: ejemplos, hace preguntas, retomando el tema 
anterior, profundiza y amplia conceptos a partir de la teoría y retroalimentando las tareas de los 
estudiantes, desde  procesos de interacción entre estudiantes.  
En esencia dentro de la fase diagnostica, se identifica tendencias pedagógicas que 
configura los estilos usados en su accionar docente, orientados hacia los estilos instruccionales y 
constructivistas, sin embargo en el diagrama codificador y en dialogo con la docente, hay 
claridad con que los rasgos más predominantes de su estilo pedagógico abarca las tendencias 
constructivistas tanto cognitivas como socioconstructivistas.  
 Sin embargo, siendo constructivista, la docente reconoce como situación problema que en 
algunos momentos no cede el control del aprendizaje a sus estudiantes, viéndose en la necesidad 
de planear y llevar a cabo una  propuesta didáctica que  tiene como eje transformador la sesión 
del control y responsabilidad de la docente al estudiante, que fomente la formación de la 
autonomía. 
En consecuencia con esta problematización,  la docente construye una propuesta 
didáctica, de la asignatura: Desarrollo Cognitivo, que orienta  aproximadamente hace veinte años,  
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en el tercer semestre del  programa de Licenciatura en Pedagogía Infantil de la  Universidad 
Tecnológica de Pereira.  (Ver Anexo 3 con la propuesta) 
La unidad didáctica surge con el  propósito de que el estudiante tenga más autonomía en 
la clase y que  la docente logre ceder el control para brindar mayor libertad al estudiante, en la  
construcción de  su propio aprendizaje.  
La docente y la docente auxiliar reconocen en las TIC, una herramienta eficaz para 
empoderar al estudiante de sus procesos formativos, por ello se incluye transversalmente el uso 
de un blog entre otros software educativos  y se implementa más trabajo desde lo social a lo 
individual.   
 
5.2 Análisis de la práctica reconstruida 
El segundo análisis, emerge de la práctica educativa llevada a cabo después de la 
reflexión y problematización de la clase diagnóstico o de reconocimiento, donde las  docentes e 
investigadoras planean una propuesta didáctica a la luz de los estilos pedagógicos identificados. 
Los datos analizados provienen del corpus documental que incluye: autoinforme docente, 
diario de campo, registro de audio y video y  producciones de los estudiantes dichos  datos se 
analizan con la técnica de codificación aplicada para el primer análisis, del cual   surge el 
segundo árbol categorial  (ver ejemplo Anexo 2) cuyo eje axial es la Transformación de la 
práctica universitaria.” 
  El diagrama será explicado en tres partes: primero desde las características que se 
encuentran en la práctica educativa, dichas características emergen de las acciones de la docente 
y estudiantes durante la clase; posteriormente se identifica el  estilo  pedagógico de la docente; y 
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por último se resuelve la situación problema, con el diseño y desarrollo de  la unidad didáctica 
aplicada. . 
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Diagrama 2: Diagrama  de codificación práctica educativa reflexiva 
 
En búsqueda 
Fuente: Datos obtenidos del corpus documental  
Fuente: Datos del  Corpus Documental 
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La categoría emergente es la práctica educativa constructivista y contiene las siguientes 
características:  
 
5.2.1 La docente presenta, contextualiza e informa las actividades de la clase 
La docente  presenta  y enuncia temas y actividades de clase. Por ejemplo Profesora: “lo 
que vamos a ver en esta primera unidad  es como piensan y como desarrollan pensamiento los 
niños, conocer cómo aprenden y como construyen aprendizaje entonces la primera pregunta 
sería: ¿cómo piensan los niños según lo que nos dice Piaget?; aquí la docente comenta las 
temáticas de la asignatura, pero lo hace desde un sentido praxico donde centra la atención en la 
cognición de los niños y su desarrollo y motiva a adentrarse al tema con una pregunta que 
permite al estudiante vincular la teoría Piagetiana con sus experiencias cotidianas. 
 “Entonces en este modulo de Piaget lo vamos a hacer teórico, estudiando  que es todo lo 
que dice Piaget del desarrollo cognitivo del niño y la otra parte práctica es ir a observar los 
niños, filmarlos, registrarlos, hacer un video y luego  subirlo al blog para mirar que Se 
contextualiza el tema cuando  la docente explica de manera general el tema y los objetivos de la 
clase P: es lo que dice su teoría.” 
 
5.2.2 Establece acuerdos por consensos 
Donde la docente secuencia las actividades y los temas: P: “El primer contenido se llama 
Piaget y toda su teoría, Vemos entonces los conceptos básicos, la biografía y toda su propuestas  
y hasta ahí llegamos, porque la otra parte es lo que ustedes proponen para poder activar esos 
procesos de desarrollo de los niños. Luego entones entramos a la teoría histórico cultural  de 
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Vigotsky vemos los conceptos básicos y vemos toda la propuesta de él para desarrollar procesos 
de pensamiento en niños a través de activación de zonas de desarrollo próximo…”  y donde se 
tiene en cuenta los límites de tiempo para hacer y exponer el trabajo a realizar  en pequeños 
grupos P: “Rápidamente se reúnen en grupos de 4 y 5 personas, Van a contestar que sabe 
ustedes sobre Piaget o sobre el desarrollo cognitivo de los niños en 30 minutos y me lo 
entregan”;  Establece acuerdos y compromisos  tanto para la sesión de clase,  como tareas  
P: ¿que había quedado dentro de los acuerdos para la clase de hoy? 
 
5.2.3  Indaga los conocimientos de los estudiantes. 
Teniendo en cuenta los conocimientos previos  de las teorías cognitivas, donde la docente 
pregunta por los conceptos y autores pertinentes P: ¿Cómo se sabe que un niño es inteligente?, 
P: ¿Que saben ustedes de las teorías cognitivas?,;  indaga por medio de preguntas por el manejo 
que los estudiantes tienen de las tecnologías especialmente del Blog, por ejemplo P: ¿ qué 
dificultades tienen en el manejo del blog?, P:levanten la mano ¿quienes saben manejar el blog?,  
indaga también por las experiencias previas que tienen con niños y niñas de edad escolar y 
pregunta por otras asignaturas vistas en la carrera que tienen relación con el desarrollo cognitivo. 
Est: “Entonces nosotros tomamos recordando la clase de lenguaje que ya la vimos, todo ese 
proceso que Chomsky menciona del lenguaje”;  P: partimos entonces con lo primero que la 
inteligencia se desarrolla, contrario a todas las teorías antes de Piaget, que consideraban  que 
era estático, y tienen ustedes unas previas teóricas  básicas de la que ustedes hablan, entonces 
tienen lo de Chomsky relacionado con el lenguaje  Brunner, vigostky  y algunos tienen los 
conceptos  iníciales de Piaget. Con estos aprendizajes que ustedes adquirieron en los anteriores 
semestres…”. 
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 Así mismo, la docente indaga durante la clase por los conocimientos  y comprensiones de 
los estudiantes sobre el tema, por medio de preguntas exposiciones y debates, tanto del  gran 
grupo  como de los  pequeños grupos, sobre la teoría, las tareas, las construcciones grupales, las 
respuestas de los estudiantes y ejemplificaciones que amplían la teoría. P: ¿cómo entendieron el 
ejercicio?, P. ¿Cómo son sus   aprendizajes nuevos?;   P: ¿porque se llaman reacciones 
circulares secundarias? 
 
5.2.4 Dialogo socialización y debate entre docente estudiante y entre estudiantes 
En la aplicación de la unidad didáctica, la docente abre frecuentemente espacios de 
conversación y dialogo con los estudiantes, ya sea en el gran grupo como en los pequeños grupos, 
en la conversación y dialogo de la docente con los estudiantes  se evidencia que la docente hace 
preguntas abiertas a los estudiantes en cuanto a la comprensión del tema dificultades y dudas 
sobre el tema P:¿Cómo se da la permanencia de objeto en las reacciones circulares terciarias? Y 
¿cuál es la diferencia con la última característica”, la actividad a  desarrollar  o el uso del  blog 
P: “no se estresen por los ejercicios en el blog van a tener acompañamiento, lo vamos a hacer 
paso a paso, ustedes saben que yo siempre las escucho, pero a la vez estoy exigiendo y estamos 
avanzando y estamos trabajando y vamos haciendo un proceso y donde tengan dificultades 
revisamos”; así mismo la conversación de la docente con el estudiante se da en la 
retroalimentación a los aportes de los estudiantes durante las exposiciones de la tarea, la 
participación individual o de grupos de trabajo sobre el tema y las  producciones escritas y en el 
blog de los estudiantes. P. “¿Y porque de equilibrio?- Estd.2. porque ella tenía una experiencia 
física, con el concepto del gato. -P. ella ya había tenido una experiencia física con el gato, ya 
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había interactuado ya se había organizado mentalmente y tenía una categoría muy clara, de que 
había diferentes clases de gato, aunque estaba en una categoría mental grande del concepto de 
gato. ¿Qué pasa cuando llega la ardilla? ¿Qué concepto empieza a aparecer acá?- Estds. 
¡Desequilibrio!- P. ¿cuando, En qué momento del texto leen ahí, que puede ser el 
desequilibrio?” 
Del mismo modo la docente y los estudiantes conversan dentro de las explicaciones que la 
docente hace sobre las temáticas abordadas ya sea con ejemplos “P: Por ejemplo ese avión que 
esta allá es más pequeño  y es absolutamente cierto para los niños porque aun no tiene la 
estructura mental de pensamiento fuera de lo que ve”; con definiciones, con conceptos, con 
preguntas que tienen la función de ampliar, valorar, profundizar reflexionar y aclarar dudas, 
también abre los espacios para explicar el uso de las herramientas tecnológicas usadas, 
permitiendo que se dé tutoriales del blog, asesorías a programas propuestos(Cronos, CmapTools ) 
y realización de trabajo guiado, en apoyo con las investigadores y pares.  
 
 5.2.5 la socialización de experiencias y producciones de los estudiantes. 
Se da durante las exposiciones grupales, revisión del blog, presentación de los 
laboratorios de Piaget y demás construcciones elaboradas de manera individual y grupal. Esta 
socialización se hace  mediante el debate, la contrastación de la teoría con las experiencias y 
laboratorios, reflexiones en torno a la teoría y la práctica docente P: “Por eso yo les digo, que 
ojo, no vayan a pensar que en 9 años usted le va a mirar todas las características en concretas, o 
a los 6 años van a clasificar todo en preoperacional, a los seis años puede tener características 
de concretas y así sucesivamente”. 
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Otro ejemplo seria  P: “Ustedes no tiene que forzar las características del niño para 
meterlas. Son las estructuras que se van desarrollando, no tiene que forzar lo que no se vio en la 
teoría”. También la docente tiene  discurso guiado P: “antes de hablar de las características, 
vamos hablar de lo qué significa que un niño este en etapa preoperacional;  
Igualmente haciendo preguntas los estudiantes, proposiciones de los estudiantes y 
valoración tanto de la docente como de los estudiantes durante la participación. “Est2. Profe 
¿Que es reversibilidad en los niños? –P: reversibilidad simultánea es que usted puede ir 
adelante y regresar.es seguir el proceso de un determinado suceso - Est3. Sin tener que estar 
solo en el final -P. si, correcto-Est2. En concretas no puede ir…P: miren la teoría y pregúntenle 
a la teoría. ” 
La conversación y dialogo entre estudiantes se da tanto en los pequeños grupos cómo en 
el gran grupo, donde los estudiantes hablan sobre las dificultades que presentan en el uso del 
blog, en cuanto al acceso, creación, subir archivos, enlazar otros programas al blog, hablan 
también  del material de lectura especialmente de la consecución del mismo y se preguntan entre 
sí por las actividades durante y después de la clase.  
Así mismo aclaran dudas conceptuales, con explicaciones desde las teorías de estudio y 
con ejemplos cotidianos, igualmente proponen al grupo  nuevas maneras de hacer las tareas en el 
blog  y uso de los programas propuestos.  
El segundo análisis evidencia el apoyo de la docente en estrategias de trabajo colaborativo 
(Coll, 1981), donde el  otro no es solo un ayudante para experimentar, sino un  andamiaje, 
facilitador y potenciador de nuevos aprendizajes (Vigotsky, 1978). La responsabilidad es 
delegada  en el estudiante, a partir del uso de las TIC, en espacios  fuera y dentro del aula. 
Al  final,  surge del contraste de la práctica educativa reflexiva a la práctica educativa 
inicial. Los datos surgen de los dos procesos de codificación y análisis propuestos, allí se 
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evidencia la clase de la docente interpretada desde las teorías y estarán mencionados códigos en 
vivo, que permite ampliar el análisis 
 
5.3 Contrastación práctica diagnóstica y práctica reconstruida  
Los resultados obtenidos en los dos momentos de análisis, permiten reconocer los avances 
las semejanzas y las diferencias de las prácticas educativas llevadas a cabo por la docente, 
teniendo como vertiente diferenciadora, la reflexión del docente, que permitió hacer consiente sus 
estilos pedagógicos y obrar en consecuencia a sus objetivos de formación.  
Por tanto, lo encontrado en la práctica diagnostica y la practica reconstruida, se encuentra 
explicado desde el siguiente diagrama. 
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Diagrama 3: Contrastación Final 
Fuente: Datos del  Corpus Documental 
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El diagrama refleja que tanto la practica diagnóstica y la práctica recosntruida tiene las 
mismas categorías: MOMENTOS INSTRUCCIONALES Y TENDENCIAS 
PEDAGÓGICAS CONSTRUCTIVISTAS. 
 La docente responde a  un estilo pedagógico que se mueve entre momentos 
instruccionales y tendencias constructivistas, el cambio más significativo entre dichas categorías 
se dio fue en el tipo de constructivismo mas predominante, puesto que en el diagnostico la 
docente tiende a responder a un constructivismo cognitivista mientras que en la práctica 
reconstruida las tendencias constructivistas se dan desde lo sociocultural. En cuanto a las 
siguientes características: 
 
5.3.1 La relación entre lo individual y lo social. 
En la práctica diagnostica dicho anteriormente en el análisis, se evidencia  una interacción 
primero individual y después hacia lo  social, donde el docente es  facilitador de espacios 
reflexivos en los que el estudiante realice  sus propios procesos cognitivos y modifique  sus 
estructuras mentales. Al respecto Según Coll, (2001) y López (1997) citado por  Gutiérrez (2011) 
dice que el conocimiento es un proceso individual y social-dinámico que desde las concepciones  
constructivistas cognitivas, se da primacía a los factores individuales como condición previa para 
hacer posible la interacción social, argumentando que  la adquisición del nuevo conocimiento, 
depende del desarrollo individual de estructuras ya existentes y la nueva información.  
Por el contrario en la práctica reconstruida las tendencias constructivistas más 
predominante es la socioconstructivista, puesto que la docente trata de primar las interacciones 
sociales como punto de partida al aprendizaje individual. La misma autora, dice que desde las 
perspectivas socio constructivistas, se  inician en el plano de lo interpsicológico, desde el 
Fuente: La autora 
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reconocimiento de las relaciones sociales y en la medida en que se reconstruyen y se interiorizan, 
se convierten en procesos intrapsicológicos para la acción individual.  
 
5.3.2 La actividad 
También las dos prácticas  se diferencian en el tipo de actividades que se llevan a cabo, 
siendo las mismas temáticas, la docente en la práctica diagnostica, privilegia las actividades que 
involucren al individuo en la organización de conceptos en cuadros comparativos y mapas 
conceptuales, que posteriormente son socializados en pequeños grupos para construir y ampliar lo 
realizado de manera individual y puesto en común en el gran grupo.  
Por su parte en la práctica reconstruida, las actividades  privilegian las interacciones 
sociales, en las que en equipo aportan, debaten y al final entregan unas producciones colectivas 
que se socializan, con la intención de generar la reflexión individual.  
Para Coll (2001) la actividad en clase es un proceso dinámico y creativo. En el 
constructivismo cognitivo se interpreta como un fenómeno psicológico individual, mientras que  
en el constructivismo social se entiende como un proceso de participación en prácticas 
socioculturales con sentido.  
 
5.3.3 El contexto  
En esta característica la docente mantiene en las dos prácticas una semejanza, porque 
siempre tiene en cuenta que el conocimiento está inserto en prácticas socioculturales, en las que 
se tiene en cuenta el entorno, los espacios y los tiempos de interacción. 
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La docente siempre contextualiza el tema y pretende dar fundamentos para interpretar la 
realidad del niño y la niña, desde las teorías psicogenéticas de Piaget.  
 
5.3.4 la construcción de conocimiento 
Dentro de esta característica, solo hay un aspecto diferenciador de las dos prácticas y que 
según el análisis expuesto provoco cambios en el estilo pedagógico de la docente y fue el uso de 
las TIC. Puesto que dio al estudiante más empoderamiento de su proceso, al tener que  crear un 
blog, subir tareas de construcción de esquemas con software educativo, comentar las tareas de los 
compañeros, consultar y ampliar la bibliografía, entre otras actividades que  siempre tuvo 
orientación de las docentes  y en ocasiones propuesta por los estudiantes.  
Coll (2001) Reconoce a  las TIC como herramientas de mediación para  transformar las 
interacciones entre el docente y el estudiante, en la medida en que cumplen  la doble función: 
intrapsíquica e interpsicológica. 
Es importante resaltar también  que los momentos instruccionales en ambas prácticas se 
mantuvieron focalizados primordialmente en la evaluación. Debido a que la docente prefiere 
sujetar el control, al momento de evaluar al estudiante, con el fin de  poder identificar los 
aprendizajes durante y después del curso.  
Dentro de su estilo pedagógico,  la docente no manifiesta una intención solo producto- 
resultado, sino que demuestra el significado que le atribuye a la evaluación, como parte de un 
proceso formador y que a su vez da cuenta de lo que el estudiante es capaz de hacer con eso que 
sabe.  
Díaz y Barriga (2002) plantean que la evaluación debe pensarse a la luz de las 
intencionalidades y contenidos de aprendizaje, en una progresión continua que incluya 
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inclusividad,abstracción y generalidad; de igual manera debe fundamentarse en criterios que 
permitan claridad y coherencia de lo que se evalúa.   
6. Conclusiones 
 La propuesta didáctica basada en prácticas educativas reflexivas permite la 
generación de procesos de transformación de los estilos pedagógicos que el docente asume en su 
clase. En este caso permitió crear espacios de mayor autonomía por parte de  los estudiantes, 
cediendo la responsabilidad y el control del aprendizaje por parte de la docente, en actividades 
más sociales, en los que ellos construían sus propios aprendizajes.    
  De igual manera, metodologías como el estudio de casos, puede adecuarse y 
potenciarse desde el uso del blog educativo. En el estudio de caso se pretende que los estudiantes, 
observen la situación, definan los problemas y características del pensamiento infantil, confronten 
la realidad de sus experiencias con la teoría vista y puedan llegar a sus propias conclusiones sobre 
las acciones pedagógicas apropiadas para generar nuevas estructuras mentales.  
De la misma forma, el uso de las TIC permite potenciar el aprendizaje colaborativo, la 
reflexión personal, la discusión grupal y el desarrollo del pensamiento crítico. 
Finalmente  en la  formación de formadores, es indispensable contar con didácticas 
investigativas, que permitan que los futuros docentes reflexionen sobre sus  prácticas y puedan 
así configurar en su “ser maestros”, los  estilos pedagógicos. Lo que provocara prácticas 
educativas más conscientes.   
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7. Recomendaciones 
La experiencia investigativa, puede seguir ahondando en escenarios tanto universitarios como 
de educación básica y media, puesto que las practicas reflexivas, generar procesos consientes 
de enseñanza y aprendizaje.   
Se recomienda que el docente, tenga claridad sobre  los estilos pedagógicos que asume en 
su práctica educativa, puesto que de ello, depende que él pueda: ser, saber, hacer y 
comunicar, aprendizajes significativos.  
La educación debe estar pensada en función de problematizar las propias prácticas, con el 
fin de  lograr transformaciones concretas tanto en lo micro como en lo macro del sistema 
educativo.  
En futuras investigaciones, se puede partir de las concepciones o representaciones que el 
docente tienen de sus clases, confrontándose estas posteriormente con los que realmente 
llevan a cabo y determinar propuestas transformadoras  que no disten lo que se piensa que se 
hace y lo que realmente se hace en el aula.  
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8. Anexos 
Anexo 1. : propuesta didáctica de la unidad didáctica de Piaget 
 
INTRODUCCIÓN  UNIDAD DIDÁCTICA 
La propuesta didáctica planeada se llevó a cabo en  la asignatura procesos de desarrollo 
cognitivo del Programa de Pedagogía Infantil U.T.P, cuya  docente titular acepta  participar de 
manera voluntaria. 
El eje temático que direcciona la propuesta son los conceptos básicos de la teoría 
piagetiana, características del pensamiento desde los estadios de desarrollo y discusión actual de 
la teoría piagetiana.  
El propósito es determinar los usos reales y potenciales de las TICs en el ámbito 
educativo y la transformación que se vislumbra en la práctica pedagógica, a la luz de las nuevas 
tecnologías de la información y comunicación, así como de la tendencia constructivista 
cognitivas.  Piaget (1992)  
La herramienta tecnológica usada es el blog, como recurso interactivo que permite 
articular el trabajo presencial y ampliar y profundizar con trabajo extra clase en línea, haciendo 
uso de videos, imágenes, líneas de tiempo, mapas conceptuales y textos de apoyo al tema, donde 
se logrará visualizar la participación del estudiante y de la docente en todo el proceso.   
En la metodología se utiliza como estrategia pedagógica el estudio de casos, teniendo en 
cuenta que éste es la descripción de una situación concreta con finalidades pedagógicas para 
aprender o perfeccionarse en algún campo determinado. El caso se propone a partir de los 
estadios de Piaget, donde las estudiantes realizan videos cortos con niños y niñas en edades 
comprendidas entre los 2 a 11 años, donde ellas interactúan con preguntas a los niños, referentes 
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a las características de pensamiento de cada etapa, especialmente actividades relacionadas con la 
conservación, seriación y clasificación.    
Al aplicar la propuesta didáctica, se llevan diversas actividades como construcción de una 
línea de tiempo de lo que es Piaget el hombre, haciendo uso del programa CRONOS, grabación 
de videos y elaboración de mapas conceptuales sobre la teoría, usando el programa Cmap Tools, 
las actividades de la clase estarán disponibles en el blog y será el punto de partida de proceso y 
final  de la enseñanza y aprendizaje.  
La propuesta didáctica permite generar procesos de autonomía en los estudiantes, y la 
docente cede la responsabilidad y el control del aprendizaje, garantizando facilitar el 
desequilibrio y equilibrio de sus estructuras mentales y apliquen el conocimiento en su quehacer 
docente.  
 
JUSTIFICACIÓN 
 El creciente avance de los medios de las tecnologías de la información y  comunicación y 
su posible vinculación a los procesos de enseñanza, han dinamizado en gran medida el quehacer 
de los docentes. Es así, como el internet, y en especial los blogs, se han convertido en un 
elemento enriquecedor para el auge del pensamiento crítico y autónomo de los estudiantes, de 
igual manera, el blog educativo es una herramienta de interacción para  la construcción de 
conocimiento alrededor de  los estilos pedagógicos que se asume en el aula, como una acto de 
reflexión de los docentes para transformar sus prácticas educativas, no solo a la luz de las nuevas 
tendencias pedagógicas, sino también a la luz de las nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación, que están inmersas real y efectivamente en la sociedad y que repercuten 
obligatoriamente a la educación. 
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La propuesta didáctica responde a un  diseño tecnopedagógico Coll (2001)  definido como 
los “usos pedagógicos de las TICs, sobre el desarrollo y resultados de los procesos de enseñanza 
y aprendizaje, que tienen lugar en los escenarios educativos, incluyendo las actividades de 
enseñanza y aprendizaje previamente planificadas y el uso que estaba previsto hacer de los 
recursos tecnológicos en la realización de las mismas”. 
La unidad didáctica busca hacer consciente  al docente de su papel en la formación  en  y 
para la autonomía, usando como herramienta pedagógica y tecnológica el blog. 
Gómez (2004) comenta que en este nuevo contexto donde aparecen con fuerza las 
tecnologías de la información y la comunicación, en este caso el blog, potencia la interactividad, 
y en consecuencia el desarrollo socio-cognitivo del alumno” 
Respecto a los recursos tecnológicos, Coll (2001) permite caracterizar las TICs como 
posibles “instrumentos psicológicos”, en el sentido vigotskiano, susceptibles de mediar, y en 
consecuencia de transformar, las relaciones entre los diferentes elementos del triángulo 
interactivo”.  
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DIDÁCTICA 
PIAGET EN EL AULA 
 
Asignatura:    Procesos del desarrollo cognitivo 
Duración por sesión:  5 horas 
N° de sesiones:   5 
Horas:    25 
Tema:    Teoría psicogenética de Jean Piaget 
Objetivo general 
Comprender los procesos cognitivos desarrollados desde la teoría psicogenética de Jean 
Piaget contextualizados en la contemporaneidad, desarrollando procesos que permitan el análisis, 
la comprensión y la aplicación de la teoría psicogenética, involucrando el blog como herramienta 
tecnológica. 
Objetiv
os 
específ
icos 
Contenidos 
Secuencia 
metodológi
ca  
Uso de 
las TIC 
Valora
ción 
de 
proces
os 
 
Tarea 
Materiales 
curriculares 
Concept
uales 
Actitudinal
es 
Procedime
ntales 
Sesión 1 / 5 Septiembre 2012 
 
- 
Identific
ar los 
datos 
biográfi
cos  de 
Piaget, 
que 
fueron 
apoyo y  
fundam
ento 
para  su 
-Datos 
Biográf
icos de 
Piaget. 
Diligencia
miento del 
consentimi
ento 
informado. 
 
Entrevista 
inicial a los 
estudiantes
.  
Participaci
ón en la 
construcci
ón de 
acuerdos y 
compromis
os para el 
desarrollo 
de las 
clases. 
 
Responsab
ilidad 
- 
Presentar la 
unidad 
didáctica 
con sus 
objetivos. 
- 
Establecer 
el 
consentimi
ento 
informado. 
- 
-Blog 
planead
o para 
la clase. 
Progra
ma 
Cronos. 
Progra
ma 
Cmap_
Tools 
Define
, 
ejempl
ifica y 
explica 
los 
concep
tos 
propio
s de la 
teoría 
Leer en el 
blog el 
documento 
referente a 
la biografía 
de Jean 
Piaget. 
 
Teniendo 
en cuenta 
lo 
aprendido 
en clase y 
Físicos: 
Programa, consentimiento 
informado, entrevista, 
documentos de apoyo 
(Biografía Jean Piaget, 
descripción de los programas) 
 
Tecnológicos: 
Blog, Programa Cronos, 
programa Cmap_Tools 
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teoría - frente al 
trabajo 
individual 
y grupal. 
 
Valoración 
de  la 
necesidad 
del 
desarrollo 
de 
competenc
ias 
docentes 
en el uso 
de las TIC. 
 
 
Entrevista a 
los 
estudiantes. 
- 
Establecer 
el contrato 
didáctico. 
- 
Realizar 
una 
evaluación 
inicial de 
los 
conocimien
tos previos 
de los 
estudiantes 
de manera 
oral. 
-
Presentació
n del plan 
de trabajo. 
-
Formular 
compromis
os sobre el 
trabajo 
colaborativ
o, 
conformar 
grupos y 
asignar rol 
a cada 
miembro 
del 
pequeño 
grupo. 
-  
Inducción: 
Acceso y 
manejo del 
blog, 
descripción 
general de 
los 
programas 
a utilizar 
durante la 
unidad 
el 
documento 
de apoyo 
construye 
una línea 
de tiempo 
haciendo 
uso del 
programa 
Cronos. 
-
Hacer la 
lectura 
sugerida 
por la 
docente y 
realizar un 
mapa 
conceptual 
haciendo 
uso de 
cmap_tools
, debe 
llevarse 
impreso a 
clase. 
S
ubir al blog 
las tareas 
realizadas 
en las 
entradas 
correspondi
entes. 
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didáctica 
(Cronos, 
Cmap_Tool
s) 
Sesión 2 / 12 septiembre 2012 
Compren
der la 
etapa 
sensorio
motor 
con sus 
diferentes 
caracterís
ticas en 
niños y 
niñas de 
0 a 2 
años.    
-
Contextualizaci
ón de la teoría  
 
-Invariantes 
funcionales  
 
-Etapa 
Sensoriomotor 
  
     -
Características 
motoras y 
cognitivas del 
niño o niña de 0 
a 2 años de 
edad.  
- Trabajo en 
equipo 
-Capacidad 
critica 
 
- 
Construcción 
de línea de 
tiempo 
 
-
Socialización 
de las líneas 
de tiempo.  
 
-Lecturas en 
pequeños 
grupos de la 
teoría 
sensoriomoto
r y 
elaboración 
de mapa 
conceptual. 
 
-
Retroaliment
ación de las 
tareas 
propuestas en 
la clase 
anterior 
-
Conceptualiz
ación de la 
etapa 
sensorio 
motora.   
-Revisión de 
línea de 
tiempo: Se 
forman grupos 
de trabajo 
para socializar 
unificando las 
diferencias. 
Al final, se 
elegirá al azar 
un grupo para 
exponer la 
línea 
construida 
ampliando la 
información 
por parte de la 
docente. 
-
Retroalimenta
ción  de la 
lectura 
anterior con el 
mapa 
conceptual de 
las invariantes 
funcionales 
desarrollo 
cognitivo, 
periodo 
sensoriomotor
: Se inicia con 
la 
intervención 
docente, 
construyendo 
un mapa 
conceptual en 
el tablero 
guiado por la 
intervención 
de los 
estudiantes. 
Pará
metros para la 
realización del 
Programa 
Cmap_Tool
s 
Define
, 
ejempl
ifica y 
explica 
los 
concep
tos 
propio
s de la 
teoría 
Lecturas 
sugeridas 
por la 
docente 
elaborando 
un mapa 
conceptual 
 
Realización 
del video el 
cual debe 
tener 
máximo 2 
minutos 
por grupo, 
se deberá 
subir al 
blog y 
retroalimen
tarlo 
siguiendo 
los 
parámetros 
planteados 
 
Subir al 
blog las 
tareas 
realizadas 
teniendo en 
cuenta las 
entradas 
correspondi
entes. 
Físicos 
Lecturas
, mapa 
concept
ual 
 
Tecnoló
gicos 
Program
a 
Cmap_T
ools, 
video 
beam, 
portátil. 
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video. 
Pará
metros para la 
retroalimentac
ión del video: 
Enumeración 
de los grupos 
y distribución 
de dos videos 
por grupo, 
todos los 
videos deben 
ser 
analizados. 
Sesión 3/ 19 septiembre 2012 
Describir 
y 
compren
der la 
etapa 
preoperac
ional del 
desarroll
o 
psicogen
ético 
Conclusión de 
la etapa 
sensoriomotor e 
inicio de la 
etapa 
preoperacional 
 
Introducción a 
los laboratorios 
de Piaget. 
Participación 
en clase 
 
-trabajo en 
equipo 
Conceptuali
zación de la 
etapa. 
 
Revisión de 
tarea de 
mapas 
conceptuale
s 
 
Presentació
n del video. 
Inicio de la 
etapa 
preoperaciona
l con cada una 
de sus 
características 
y conceptos: 
Para esto, se 
retomarán los 
mapas 
conceptuales 
de los 
estudiantes. 
 
Intervención 
docente. 
 
Propuesta del 
video para 
esta etapa 
teniendo en 
cuenta lo 
trabajado en 
clase: Se 
seguirá la 
misma 
dinámica del 
video anterior. 
 
Blog,  
programa 
Cmap_Tool
s 
Define
, 
ejempl
ifica y 
explica 
los 
concep
tos 
propio
s de la 
teoría 
Teniendo 
en cuenta 
las lecturas 
sugeridas 
realizar un 
mapa 
conceptual 
haciendo 
uso del 
programa 
Cmap_tool
s, 
 
Realización 
del video 
de máximo 
2 minutos 
siguiendo 
las 
sugerencias 
de la 
docente. 
Físicos 
Lecturas 
 
Tecnoló
gicos 
Program
a 
Cmap_T
ools, 
video 
beam, 
blog. 
Sesión 4 / 26 septiembre 2012 
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Describir 
y 
compren
der la 
etapa 
concreta 
y formal 
del 
desarroll
o 
psicogen
ético 
Etapa concreta y 
formal del 
desarrollo 
psicogenetico 
Retroalimentac
ión de las 
lecturas 
propuestas 
Participació
n en los 
procesos de 
retroaliment
ación dados 
en clase 
Retroalimenta
ción del 
video: Se hará 
la revisión por 
grupo 
proyectando 
el blog en el 
aula. 
 
Revisión por 
grupos del 
mapa 
conceptual 
ampliando la 
información 
por parte del 
docente. 
 
Explicación 
por parte de la 
docente de 
diferentes 
casos donde 
se presenten 
las 
características 
de la etapa 
formal, 
buscando la 
interpretación 
de la etapa 
formal. 
 
Intervención 
docente 
 
Taller de 
conceptualiza
ción de los 
conceptos 
referidos en 
esta etapa 
 
Blog,  
programa 
Cmap_Tool
s 
Define
, 
ejempl
ifica y 
explica 
los 
concep
tos 
propio
s de la 
teoría 
Revisión 
de los 
videos 
anteriores y 
elaboración 
de cuadro 
comparativ
o con las 
diferentes 
atapas. 
Físicos 
Lecturas
, mapa 
concept
ual 
 
Tecnoló
gicos 
Program
a 
Cmap_T
ools, 
video 
Sesión 5 / 3 Octubre 2012 
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Compren
der  las 
etapas y 
concepto
s 
relevante
s de la 
etapa 
psicogen
ética de 
Piaget y  
aplicarla 
en el 
trabajo 
con los 
niños.  
Síntesis de la 
teoría 
psicogenética 
 
Retroalimentaci
ón de los videos 
 
Reflexiones 
acerca del deber 
ser pedagógico 
en la enseñanza 
y aprendizaje 
desde este 
enfoque.  
Participación 
en los procesos 
de 
retroalimentaci
ón dados en 
clase. 
 
Pensamiento 
crítico frente a 
los videos 
presentados. 
 
Trabajo en 
equipo 
Retroalimen
tación de 
los 
objetivos de 
la unidad, 
para 
determinar  
el 
desempeño 
general del 
grupo en 
cuanto a sus 
aprendizajes
.  
 
Conclusión 
del tema, 
haciendo un 
pequeño 
resumen de 
la propuesta 
Piagetiana.  
 
Evaluación 
final del 
curso, 
prueba 
escrita.  
Retroalimenta
ción de todas 
las etapas, en 
un cuadro 
comparativo 
que la docente 
construye con 
los aportes de 
todos.  
 
Presentación, 
retroalimentac
ión y 
evaluación de 
los videos 
finales. 
 
 Conclusiones 
del tema 
 
Examen final 
B
log 
V
ideos 
 
  Físicos 
 
Cuadro 
comparativo 
Examen final 
 
Tecnológico
s 
Video Beam 
Computador 
Videos de 
los 
estudiantes. 
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